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 Cada sujeito constrói a sua realidade através do seu universo linguistico. Neste 
trabalho, pretende-se expor o facto de a língua não se tratar unicamente de um meio que 
se utiliza para comunicar. Na realidade, duas línguas diferentes constituem distintas 
organizações da realidade.  
 
 Neste sentido, após se fazer a contextualização da organização e valores do 
Sistema Educativo em Cabo Verde numa perspectiva histórica, é delineada esta teoria, 
que encara a língua  como a forma de organizar e criar o mundo específico de cada 
sujeito, a qual é corroborada pela Linguistica Moderna. Neste caso, o facto de em Cabo 
Verde se aprender Inglês como língua estrangeira cria a possibilidade de colocar os 
aprendentes do Inglês perante um mundo distinto do seu, o que poderá contribuir para o 
desenvolvimento da tolerância e solidariedade nos indivíduos. No entanto, para que isso 
se torne possível, a língua não deverá, em caso algum, ser encarada apenas como um 
instrumento de comunicação nem poderá ser separada da cultura dos povos que a falam. 
 
 Nesta conjuntura surge esta investigação na qual, após a análise do conteúdo a 
documentos referentes ao processo de aprendizagem do Inglês e após a interpretação de 
opiniões e da praxis de alguns professores de Inglês se pretende definir o estado da 
situação da abertura dada à cultura dos povos da língua alvo e da concepção de língua no 














 Each individual builds his own reality through his linguistic universe. This work 
aims to present the fact that a language isn’t only a means one uses to communicate. 
Actually, two different languages mean two distinguishing organizations of the reality. 
 
 So, after contextualizing historically the organization and the values of the 
Educational System in Cape Verde, this theory that faces the language as a way of 
creating and organizing the specific world of each individual is explained. In this case, 
the fact that in Cape Verde English is learnt as a foreign language gives its learners the 
opportunity of facing a different world from theirs, what can contribute to the 
development of tolerance and solidarity in them. However; so that this is possible, the 
language cannot, in any circumstance, be seen only as an instrument of communication, 
neither can the culture from the people who speak that language be separated from the 
language itself. 
 
 All this conjecture leads to this investigation, in which, after the analysis of some 
documents related to the learning process of English in Cape Verde and after the 
interpretation of some teachers’ opinions and praxis, it is aimed to define the situation 
status about the openness that is given to the culture of people from the English speaking 
countries, as well as to conclude how a language is seen when teaching and learning 
English in Cape Verde. 
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Proposta da Investigação 
 
 Consideramos que toda a realidade educativa está contextualizada num hic et 
nunc. Logo, somos de opinião que a aprendizagem de uma língua estrangeira não poderá 
ser descontextualizada do seu lugar e do seu tempo. O facto de questionarmos se no 
processo de ensino - aprendizagem de uma língua estrangeira1 em Cabo Verde a língua é 
encarada conjuntamente com o seu contexto cultural ou se é desfasada do seu tempo e 
lugar despertou em nós a curiosidade de elaborar esta investigação, através da qual 
pretendemos chegar a conclusões sobre o estado da situação da inclusão da cultura dos 
povos da língua alvo e do desenvolvimento da competência comunicativa intercultural 
nos aprendentes no processo de ensino/aprendizagem do Inglês no Ensino Secundário em 
Cabo Verde. 
 
 Nesta investigação partimos do pressuposto que aquando da aprendizagem de uma 
nova língua não podemos separá-la dos seus falantes e dos vários contextos em que esta 
se realiza. Como refere Bourdieu: “a língua deve ser analisada conjuntamente com as 
suas condições sociais de produção” (Bourdieu, 1998: 8). Assim, a nosso ver, a língua 
não é apenas um instrumento de comunicação mas um instrumento de interpretação e de 
realização do mundo. Uma língua diferente é um veículo transmissor de uma nova visão 
do mundo. Através da aprendizagem de uma língua estrangeira, pela confrontação com 
uma nova cultura e realidade, dever-se-á capacitar os aprendentes não apenas 
linguisticamente mas também comunicativa e interculturalmente2, já que língua e cultura 
são realidades inseparáveis. 
 
1 Neste caso específico o Inglês. Optamos por elaborar esta investigação a partir do exemplo da 
aprendizagem da Língua Inglesa visto ser esta a nossa área de formação. 
2 Por competência comunicativa intercultural entende-mos a expansão da competência comunicativa (que 
engloba as competências linguística, sócio-cultural, discursiva e estratégica), pelo facto de a esta ser junta a 
competência intercultural (Byram, 1997. In: Vez e Piñeiro). Segundo Byram a competência intercultural é a 
capacidade de comunicar e interagir com falantes de outras culturas e países usando a língua alvo. Sobre 
este conceito atendemos também pela sua clareza à definição de Santos Rego e Lorenzo Moledo: “… un 
tipo de competencia, à que chamamos intercultural, que se pode concibir segundo a conxúnción de 
disposicións, habilidades e actitudes para o encontro ou, se se prefire, a comunicación co outro 
diferente,…” (Santos Rego e Lorenzo Moledo, 2003: 191) 
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Situando-nos neste compromisso sócio-estrutural e encarando a língua como uma 
nova organização da realidade, surgiu-nos a questão de como é percepcionada a língua no 
seu processo de ensino - aprendizagem no Ensino Secundário em Cabo Verde e, qual a 
filosofia subjacente a todo este processo. Mais especificamente deparamo-nos com o 
seguinte problema: caso a língua seja entendida como um mero instrumento de 
comunicação e o processo de ensino -  aprendizagem de Inglês seja realizado através 
de uma Filosofia Positivista, visando apenas a competência linguística dos 
aprendentes, abre-se espaço à criação de estereótipos e de ideias pré-concebidas 
acerca dos povos e culturas da língua alvo, estando deste modo a caminhar-se 
opostamente para uma educação para os valores e para a cidadania. Por outro lado, 
tornar os aprendentes de Inglês competentes apenas linguisticamente não significa 
que estes sejam capazes de comunicar eficazmente em verdadeiras situações de 
comunicação. 
 
Pretendendo analisar o estado da situação para que seja viável, caso necessário, uma 
intervenção acertada e eficaz, colocamos a seguinte hipótese: a língua Inglesa é encarada 
apenas como um mero instrumento de comunicação no processo de ensino - 
aprendizagem do Inglês do Ensino Secundário em Cabo Verde. Desta suposição principal 
surgiram outras possibilidades: 
 
• No programa de Inglês proposto pelo Ministério de Educação e Valorização dos 
Recursos Humanos3 e nas planificações elaboradas pelos professores de Inglês 
para o ensino Secundário em Cabo Verde a língua é encarada como um mero 




3 Actualmente o Ministério responsável pelo Ensino Secundário em Cabo Verde é nomeado por Ministério 
da Educação e Ensino Superior. No entanto, visto todos os documento a que nos referimos e analisamos 
terem sido elaborados na altura em que o Ministério se chamava Ministério de Educação e Valorização dos 
Recursos Humanos, optamos por nos referirmos deste modo a esta instituição. 
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• Na praxis lectiva os professores de Inglês em Cabo Verde encaram a Língua 
Inglesa apenas como um meio utilizado para comunicar a realidade que 
interpretam através do Crioulo ou do Português; 
 
• As planificações e a praxis dos professores de Inglês para o Ensino Secundário 
transmitem uma ideologia e valores Positivistas, visando apenas a competência 
linguística dos aprendentes e negligenciando tanto a importância da competência 
comunicativa intercultural, como também a importância que aprender a cultura 
dos falantes da língua alvo encerra em si como uma nova forma de ver o mundo. 
 
 
• No ensino secundário em Cabo Verde a abordagem realizada pelos professores de 
Língua Inglesa não tem em consideração a Teoria da Identidade Social, 
promovendo deste modo uma estereotipagem da(s) cultura(s) dos falantes da 
língua alvo. Isto é, a aprendizagem da língua inglesa cria o risco dos alunos 
criarem e/ou manterem estereótipos e ideias pré-concebidas acerca dos povos da 
língua alvo. 
 
Esta investigação tem como finalidade determinar qual o compromisso subjacente 
a este processo de ensino - aprendizagem do Inglês e interpretar se através da filosofia 
que se parte se está a alcançar o que realmente é adequado. Pretendemos entender como a 
língua é encarada no processo de ensino - aprendizagem da Língua Inglesa no Ensino 
Secundário em Cabo Verde, e interpretar qual a filosofia subjacente a todo este 
processo. Para atingir tal objectivo, pretendemos, mais especificamente: 
 
• Definir o modo como a Língua Inglesa é entendida no programa e planificações 
de Inglês do ensino secundário em Cabo Verde nas suas aulas; 
 
• Interpretar o modo como os professores do Ensino Secundário em Cabo Verde 
encaram a Língua Inglesa; 
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• Examinar qual o produto, isto é, que tipo de competência os aprendentes 
alcançam, através do processo de ensino aprendizagem da Língua Inglesa; 
 
• Verificar se através da aprendizagem da língua Inglesa como LE no ensino 
secundário em Cabo Verde se abre espaço à manutenção e/ou à criação de 
estereótipos das culturas da língua alvo. 
 
Ao pretendermos analisar, descrever e interpretar que compromisso acompanha na 
realidade este processo educativo, achamos adequado não apenas trabalhar com 
documentos oficiais do Ministério da Educação e Valorização dos Recursos Humanos 
(MEVRH) de Cabo Verde, como também com a praxis de alguns professores de Inglês 
do Ensino Secundário. Deste modo, após ser analisado o conteúdo do Programa e das 
planificações de alguns professores, realizar-se-ão entrevistas aos professores e serão 
observadas algumas aulas. 
 
Este processo de investigação foi empreendido em Cabo Verde, Ilha de Santiago, 
Cidade da Praia em 2007. Trabalhamos com duas professoras de Inglês do 3º Ciclo do 
Ensino Secundário da Escola Secundária Polivalente Cesaltina Ramos, estando uma a 
leccionar o 12º ano, níveis 4 e 6 de aprendizagem da língua, e a outra a 11º ano, níveis 3 e 
5. Relativamente aos documentos oficiais foi elaborada uma análise de conteúdo aos 
programas de 11º e 12º anos de Inglês e às planificações oficiais de Inglês para estes 
níveis de estudo do MEVRH de Cabo Verde. Foram elaboradas 15 entrevistas a 
professores de Inglês em Cabo Verde sobre a inclusão da cultura na sua praxis lectiva e 
sobre a forma como encaram a língua. Dado as professoras participantes leccionarem 
ambas dois níveis de estudo foram analisadas dez planificações: duas anuais, quatro do 1º 
trimestre lectivo e quatro do 2º trimestre. Na fase de observação de aulas trabalhamos 
com nove aulas das professoras, seis do 12º e três do 11º anos de escolaridade. 
 
As abordagens metodológicas que utilizamos no estudo empírico da nossa 
investigação partem do compromisso epistemológico sócio-estrutural referido por nós no 
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início deste trabalho, isto “para evitar a tentação idealista no tratamento dos fatos 
educativos” (Vara, 1999:43). Logo, o nosso objecto de estudo será analisado tendo em 
consideração que ele não existe só por si e só para si, mas num e para um contexto 
específico, não sendo nossa intenção fragmentar ou descontextualizar a realidade que 
pretendemos estudar. Assim, consideramos fundamental olhar para os documentos 
oficiais e para a praxis das professoras vendo-os envolvidos nos seus vários contextos 
que estes servem e lhe dão existência. Apenas deste modo poderemos perspectivar sem 
erros nem idealismos a interpretação da realidade pelos indivíduos participantes neste 
trabalho. Só assim se poderá concluir adequadamente de onde partem para onde vão e 
como estão a ir4. 
 
As abordagens metodológicas empreendidas tem como objectivo a tentativa de 
analisar, descrever e interpretar qual a filosofia veiculada no processo de ensino - 
aprendizagem da Língua Inglesa em Cabo Verde, ou seja, pretendemos descrever e 
compreender como é entendida a Língua Inglesa e qual o produto final obtido ao longo e 
através do referido processo. Questionamo-nos quanto à possibilidade dos professores 
encararem a língua como um instrumento de comunicação, ou, por outro lado, a 
entenderem como uma nova organização do mundo e, consequentemente, como algo que 
encerra em si uma cultura diferente, modos de ser, de estar, de fazer e de viver juntos 
diferentemente. Como já foi anteriormente referido, estes objectivos serão atingidos por 
meio de análise documental e de conteúdo do programa e planificações de Inglês. Serão 
ainda realizadas entrevistas a alguns professores sobre língua e cultura, cujo conteúdo 
será analisado e interpretado. Por fim serão observadas e interpretadas algumas aulas, de 
uma forma não participativa, com o objectivo de nos inteirarmos adequadamente acerca 
da praxis dos professores em Cabo Verde. 
 
Caso, ou nos casos, em que nas planificações a língua seja interpretada não apenas 
como um instrumento de comunicação, e seja entendida tendo-se em conta o nosso 
pressuposto teórico, como um veículo de concepção do real, deverá haver um foco para a 
 
4 “Se alguém perguntar qual é o melhor caminho?, a resposta mais adequada seria: Depende onde você 
queira ir” (Vara, 1999:39). 
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cultura da língua alvo e o programa e abordagens dos professores terão de ser de cariz 
intercultural e os aprendentes terão de ser capazes não apenas linguisticamente em Inglês 
mas também interculturalmente. É também nosso objectivo, através da relação entre a 
variável visão da língua com a variável produto obtido com o processo de aprendizagem, 
interpretar até que ponto se contribui para o desenvolvimento de valores como a 
tolerância e a solidariedade e, se desenvolve a competência comunicativa intercultural, ou 
apenas se tem como alvo a atingir a competência linguística, abrindo-se espaço à 
formação de ideias pré-concebidas sobre os povos da língua alvo. 
 
Os dados da investigação serão recolhidos através de uma abordagem eclética dos 
métodos científicos que dispomos para um trabalho de investigação, já que apenas 
através desta conjugação de métodos nos será possível atingir os objectivos que nos 
propomos. Pensamos ser adequado para este estudo numa primeira fase analisar e  
descrever os vários objectos de estudo5 numa perspectiva quantitativa não-experimental  
descritiva. Numa segunda fase, através duma abordagem qualitativa interpretamos os 
dados que recolhemos. Isto, porque pensamos ser acertado que efectuar-se este processo 
apenas através de uma abordagem quantitativa não será adequado para um estudo em 
Educação. Concordamos que “não basta estar na posse de números para que um 
fenómeno social possa ser compreensível” (Deshaies, 1992: 167). Uma abordagem 
quantitativa parece-nos ser insuficiente para este contexto. “A natureza mais 
fenomenológica da realidade psico-educativa parece induzir-nos, intuitivamente, para um 
modelo mais interpretativo-qualitativo que experimental-quantitativo” (Almeida e Freire, 
2003: 69). Para além disto, “…importa reconhecer que, se nos estudos experimentais 
podemos assumir uma relação de causa-efeito da variável independente para a 
dependente, tal está longe de ser conseguido na generalidade dos estudos em 
Educação…” (Almeida e Freire, 2003: 69). Será empreendida então uma abordagem 
quantitativa e qualitativa, visto sermos de opinião que apenas uma abordagem 
 
5 Os instrumentos utilizados foram: 
• Grelha de análise dos programas e planificações de Inglês para o 3º Ciclo do Ensino Secundário do MEVRH; 
• Grelha de análise das planificações das professoras de Inglês; 
• Registo gráfico das entrevistas às professoras;  
• Grelha da observação das aulas; 
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quantitativa dos resultados obtidos por si só não chega para atingirmos os fenómenos da 
essência num estudo em Educação, pois a realidade educativa não é estática, dada a 
natureza instável dos fenómenos no tempo e no espaço. Em suma, optamos por uma 
complementaridade das formas de abordar os resultados. 
 
Iniciamos este informe esboçando uma síntese histórica sobre as ideologias 
subjacentes ao sistema educativo de Cabe Verde desde o fim do tempo colonial. 
Seguidamente referimo-nos à Lei de Bases do Sistema Educativo de Cabo Verde, para no 
final do capítulo abordarmos brevemente  a Licenciatura em Estudos Ingleses em Cabo 
Verde. 
 
  Dedicamos o segundo capítulo deste trabalho à teoria relativa à língua e cultura em 
que nos baseamos ao longo desta investigação. Primeiramente abordamos a teoria de 
Sapir - Whorf, para num segundo momento fazermos uma referência ao conceito de 
língua na actualidade. Após expormos a Teoria da Identidade Social de Byram, 
analisamos a presença da cultura na metodologia do ensino de uma língua estrangeira 
desde o Método Gramática - Tradução até à Abordagem Comunicativa. Por fim referimo-
nos à filosofia Positivista e às implicações do processo de ensino – aprendizagem de uma 
língua estrangeira ser veiculado através de tal compromisso. 
 
No terceiro capítulo passamos para a parte empírica do trabalho, onde expomos 
como realizamos o processo de investigação. Após analisar o conteúdo do Programa 
oficial do Ministério da Educação e Valorização dos Recursos Humanos de Cabo Verde, 
analisamos também o conteúdo das planificações de Inglês propostas por duas 
professoras para o ano lectivo de 2006/07. Seguidamente interpretamos as entrevistas 
realizadas e as aulas observadas.  
 
Em forma de conclusão, expomos os elementos que determinamos através deste 
trajecto de estudo e sugerimos algumas opiniões, tendo em consideração um contexto da 
educação para os valores, para a cidadania e para o desenvolvimento sustentável. 
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1 – Prolegómenos 
 
 A última reforma do Sistema Educativo Cabo-verdiano foi oficializada, em 1990, 
através da promulgação da Lei de Bases do Sistema Educativo – lei nº 103/III/90 de 29 
de Dezembro – a qual legisla os princípios pelos quais a Educação deve ser entendida e 
realizada em Cabo Verde. Através desta lei surgem novos planos de estudo, novos 
programas de ensino e novos sistemas de avaliação. Este é um movimento precedido por 
vários processos de adaptação e reformas do Sistema Educativo, os quais tiveram início 
na época colonial, se prolongaram no período da pós-independência e se acentuaram na 
década de noventa, como resposta às necessidades económicas e sociais que se foram 
sentindo no país, como consequência do clima de mudança das sociedades ocidentais e 
como reflexo dos aspectos educativos que os vários Governos foram privilegiando de 
acordo com a sua filosofia política. 
  
 Ao analisarmos o sistema educativo relativamente às filosofias subjacentes ao 
processo de educação temos necessariamente que nos referir à “servidão institucional” 
(Vara, 1999: 40) que a escola possui relativamente à sociedade em que se encontra. Isto 
porque “a escola não se justifica em e por si mesma, mas em e para uma sociedade em 
concreto, da qual depende e a qual serve; pois é a sociedade em geral e, mais 
especificamente a sociedade política, que marca a dinâmica escolar” (Vara, 1999:40).  
 
Deste modo, inicialmente ir-se-á atender às mudanças políticas desde o tempo 
colonial como intuito de se perceber as mudanças que foram sido feitas, por que é que 
foram elaboradas e como se vê hoje em dia a Educação. Na segunda parte deste capítulo 
abordaremos a Lei de Bases do Sistema Educativo, no sentido de visionar, na 
generalidade, as finalidades do Sistema Educativo Cabo-verdiano e qual o papel das 
línguas estrangeiras neste contexto. Seguidamente apresentamos uma breve síntese 
histórica acerca da evolução da metodologia de línguas estrangeiras desde o século XIX 
até aos nossos dias, referindo-nos especialmente à abertura dada à cultura em cada uma 
delas. Por fim, referimo-nos ao Ensino Superior, isto é, à Licenciatura em Estudos 
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Ingleses e à importância que esta atribui à cultura dos povos da língua alvo, ministrada 
pelo Instituto Superior de Educação de Cabo Verde (ISE), já que esta é a instância de 
maior importância nesta área de formação, quer pelo número de futuros professores em 
Cabo Verde que forma por ano, quer pelo facto da maioria dos professores que se 
encontram a leccionar em Cabo Verde terem sido formados por esta Instituição de 
Ensino.  
 
1.2 – As filosofias do Sistema Educativo de Cabo Verde desde a Independência até à 
Última Reforma Educativa 
 
 Antes da Independência de Cabo Verde6, o sistema educativo foi criticado como 
sendo altamente selectivo e discriminatório, inadequado às condições geográficas, físicas 
e humanas, às tradições culturais e às exigências do desenvolvimento nacional pelo 
Partido que se opunha ao Estado. Segundo a classe política dirigente do período pós-
independência (PAIGC7), a educação no tempo colonial parecia ser inadequada à 
realidade cabo-verdiana, sendo esta realidade justificada como consequência óbvia de um 
sistema educativo baseado no Sistema Educativo Português, logo com pressupostos 
teóricos e interesses políticos completamente diferentes. 
 
 Após a Independência Nacional, o Governo da época rapidamente chegou à 
conclusão que manter a estrutura do sistema educativo colonial seria inadequado para 
fazer face às necessidades da população, já que os currículos não tinham em consideração 
a realidade social e as necessidades da época em questão. Naquele tempo urgia capacitar 
para responder a um contexto de mudança e a problemas práticos do quotidiano do 
cidadão comum. 
 
 O Governo de Transição criou o primeiro Ministério da Educação e Cultura de 
Cabo Verde, e, dois anos após a Independência deu-se início à fase de preparação para a 
organização de um novo sistema educativo. Pretendia-se a erradicação do analfabetismo, 
 
6 A independência do país foi proclamada a 5 de Julho de 1975. 
7 Partido Africano para a Independência da Guiné e.Cabo Verde. 
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a generalização do ensino básico, a reforma do sistema educativo e o reforço da 
planificação e da gestão do sistema educativo. Para o Governo vigente, a Educação 
assumia uma importância estratégica e passou a ser encarada como uma das necessidades 
essenciais para o país, pelo que o modelo colonial estava definitivamente acabado. 
Relembramos, contudo que Cabo Verde vivia num contexto de crise e, ao mesmo tempo, 
que se encarava a Educação como algo primordial para investir, procurava-se dar 
resposta às necessidades básicas da população, a qual vivia numa situação económico-
social difícil, fruto de um processo de descolonização rápido e inadequado. 
 
 A “servidão institucional da escola” (Vara, 1999: 40) levou a que as reformas 
adoptadas estivessem centradas na procura de respostas de natureza prática, rápida e 
eficaz, como sendo, o aumento da população na escola, dado o alargamento da 
escolaridade obrigatória nominal no nível básico para 6 anos, e a necessidade de 
formação geral e da inserção do aluno nos estudos superiores. O sistema educativo 
parecia na prática constituir um reforço ao sistema político instalado: o Partido Único, 
pelo que não parecia ser importante nem conveniente formar espíritos críticos e 
subjectivos.  
 
Após uma forte pressão da população internacional e até da população Cabo-
verdiana, deu-se a revisão da Constituição, em 1991, com o objectivo de se introduzir o 
regime pluralista. As eleições de 13 de Janeiro de 1991 constituem uma verdadeira 
mudança na cena política Cabo-verdiana. Assim de um sistema centralizado no Partido 
Único passa-se para um regime democrático e pluralista. A política educativa parecia 
pretender a democratização do ensino em termos de igualdade de oportunidades. Esta 
nova forma de ver a Educação foi oficializada através da lei nº103/III/90 de 29 de 
Dezembro de 1990 e alterada pela lei nº 113/V/99. Nesta lei encontram-se definidos os 
princípios da organização e funcionamento do Sistema Educativo de Cabo Verde, 
fundamentados nominalmente no livre acesso de todos à educação (LBSE, Cap. II, Art. 5º 
e Art. 6º). Saliente-se, contudo que os novos currículos e programas de ensino apenas 
deixaram de ser uma teoria fixada na lei e postos em prática a partir de 1994.  
 
 23




No entanto, se atentarmos no Sistema Educativo Cabo-verdiano facilmente 
concluímos que toda esta mudança teve, e tem ainda hoje em dia, resultados bastante 
modestos e insatisfatórios para o contexto que se pretendia alcançar. Na realidade, os 
currículos continuam a ser uma adaptação dos currículos de Portugal, o que no caso de 
História e Português é extremamente grave pela inadequação à realidade cabo-verdiana, 
isto é, a História que se estuda nas Escolas Secundárias em Cabo Verde é constituída 
maioritariamente pela História de Portugal e leccionada através de uma perspectiva 
portuguesa. Deste modo, sendo a História de Cabo Verde renegada para segundo plano, 
as crianças cabo-verdianas desenvolvem-se sem compreender adequadamente as suas 
raízes o que contribui para a inexistência da construção de uma identidade nacional. Por 
outro lado, o Português, que não é a língua materna destas crianças, é leccionado como se 
o fosse, logo é inadequadamente apreendido dado que a metodologia mais adequada para 
este contexto seria a de ser leccionada como uma língua segunda e não materna. Será 
ainda importante referir, como exemplo desta descontinuidade, que existe entre a lei e a 
realidade, o facto de os livros adoptados para a disciplina de Inglês serem livros de 
Portugal, os quais não coincidem programaticamente com as planificações para os vários 
níveis de ensino do Inglês, elaboradas por alguns coordenadores de Inglês de Escolas 
Secundárias de Cabo Verde, a pedido do MEVRH no ano transacto. 
 
Não podemos deixar de admitir que há a intenção de uma mudança através das 
várias leis que foram surgindo, nomeadamente pelo que é contemplado na LBSE vigente. 
No entanto, na prática o Sistema de Ensino Cabo-verdiano continua a não atender às 
necessidades da realidade de Cabo Verde, continuando-se a adoptar continuamente do 
estrangeiro e de países com outras possibilidades, mesmo parecendo o Estado estar 
consciente, pela lei implementada, que desta forma o sistema de ensino é completamente 
inadequado e que os resultados obtidos são contrários aos que se pretendem na teoria. 
Urge então atender à realidade, às suas carências e possibilidades, e reconstruir uma 









1.3 - A Lei de Bases do Sistema Educativo de Cabo Verde 
 
Como anteriormente foi brevemente exposto desde a Independência o Sistema 
Educativo foi-se gradualmente transformando consoante as exigências do 
desenvolvimento político e as políticas de desenvolvimento criadas relativamente à 
realidade sócio-económica e cultural do país. A filosofia da Última Reforma do Sistema 
Educativo foi oficializada através da Lei de Bases vigente.  
 
 Ainda que nominalmente se defenda uma escola democrática e de qualidade, o 
que se pode ler no Capítulo II, artigo 10º da Lei de Bases do Sistema Educativo, os 





(Objectivos da política educativa) 
 
a. Promover a formação integral e permanente do indivíduo, numa perspectiva de universalista; 
b. Formar a consciência ética e cívica do indivíduo; 
c. Desenvolver atitudes positivas em relação ao trabalho e, designadamente, à produção material; 
d. Imprimir à formação uma valência científica e técnica que permita a participação do indivíduo, 
através do trabalho, no desenvolvimento sócio-económico; 
e. Promover a criatividade, a inovação e a investigação como factores de desenvolvimento nacional, 
f. Preparar o educando para uma constante reflexão sobre valores espirituais, estéticos, morais e cívicos 
e proporcionar-lhe um equilibrado desenvolvimento físico; 
g. Reforçar a consciência e a unidade nacionais; 
h. Estimular a preservação e a reafirmação dos valores culturais e do património nacional; 
i. Contribuir para o conhecimento e o respeito dos Direitos do Homem e desenvolver o sentido e o 
espírito de tolerância e solidariedade; 




A Política Educativa de Cabo Verde parece pretender basear-se em princípios 
democráticos, preparar os indivíduos para a inserção no mundo de trabalho e para a 
contribuição do desenvolvimento nacional. Nesta lei refere-se também o objectivo duma 
Educação para a cidadania e para os valores, visando-se a formação de indivíduos 
tolerantes e solidários. Resta-nos questionar se o Programa Oficial para os vários níveis 
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de Inglês e as abordagens realizadas pelos professores de Inglês se baseiam nesta lei e 
seguem esta filosofia de uma Educação para os valores. Isto é, surge-nos a interrogação 
se se está a ir pelo caminho correcto ou se ao avançar se esquece o compromisso do qual 
se deve partir e se alcança um contexto inadequado. 
 
1.2.1 – O papel das línguas na LBSE de Cabo Verde 
 
 No Artigo 9º, ponto 2 da LBSE, relativo à Educação e Identidade Cultural que 
norteia o Sistema Educativo de Cabo Verde é referido que: “Com o objectivo de reforçar 
a identidade cultural e de integrar os indivíduos na colectividade em desenvolvimento, o 
sistema educativo deve valorizar a língua materna, como manifestação privilegiada da 
cultura” (Cap. I, art. 9º, 2.). Nesta parte introdutória da lei não é feita qualquer alusão às 
línguas estrangeiras nem à língua segunda: o Português. 
 
No capítulo III, subsecção I, referente ao Ensino Básico, apenas é referido como 
objectivo integrador de línguas, que não a materna: “Promover a utilização da língua 
portuguesa como instrumento de comunicação e de estudo” (cap. III, art. 19º, i)). Note-se 
que não é dado qualquer ênfase à cultura que esta língua encerra, vendo-a apenas como 
um instrumento para, de uma forma prática, obter algo, seja comunicar, caso não seja 
possível estabelecer este processo através do uso da língua materna ou, ser capaz de 
utilizar a língua para receber informação que não esteja disponível na versão crioula. 
 
 Apenas no artigo 22º do capítulo III, subsecção II desta Lei, parece ser dada 
alguma importância à aprendizagem de línguas estrangeiras. Assim, após mais uma vez 
se encarar a língua como um instrumento de comunicação ao visar-se “Promover o 
domínio da língua portuguesa reforçando a capacidade de expressão oral e escrita” (Cap. 
III, art. 22º, c)), refere-se na alínea g) a finalidade de “Promover o ensino de línguas 
estrangeiras”. Nada mais é referido na Lei acerca deste contexto nem é feita qualquer 
alusão quanto a formas de encarar uma nova língua ou a abordagens que deverão ser 
utilizadas no seu processo de ensino - aprendizagem, constituindo esta referência, que 
atrás transcrevemos, algo, a nosso ver, bastante limitador para a importância que aprender 
 26




                                                
uma nova língua poderá encerrar em si. Na realidade, para além de não ser feita qualquer 
referência às culturas destas línguas estrangeiras que se pretendem promover e, pelo 
exemplo da alusão feita à Língua Portuguesa, faz parecer que as línguas estrangeiras são 
encaradas na LBSE de Cabo Verde como um mero instrumento de comunicação e não 
como uma porta aberta para novas culturas e mundos. 
 
1.4 – A Licenciatura em Estudos Ingleses em Cabo Verde: a importância atribuída à 
cultura e o conceito de língua 
 
 Sendo este capítulo dedicado à contextualização da realidade que pretendemos 
estudar será também importante atentarmos à formação superior de professores de Inglês 
em Cabo Verde, mais especificamente ao curso de Licenciatura em Estudos Ingleses 
ministrado pelo Instituto Superior de Educação de Cabo Verde. Não é nossa intenção 
analisar concepções ao nível da metodologia e didáctica leccionadas e aprendidas neste 
curso, mas sim atender à forma como a língua é entendida e analisar a importância que é 
atribuída à(s) cultura(s) dos povos da língua alvo. 
 
 Logo nos objectivos do programa deste curso se pretende “Promover a formação 
científica e pedagógica orientada para a investigação nos domínios da Língua, 
Linguística, Literatura, Cultura e História da Língua Inglesa, que qualifique o formando 
como professor de Inglês – uma língua estrangeira – no ensino secundário” (ISE, 
Programa do curso de LEI8, 2006:3). Seguidamente, lê-se no perfil de saída do estudante 
que no fim deste curso deverá possuir, entre outras capacidades: “conhecimentos sólidos 
da história, cultura e literatura dos países de expressão inglesa, que podem constituir 
conteúdos programáticos do ensino do Inglês a nível secundário” (ISE, Programa do 
curso de LEI, 2006:4). Trata-se de um curso, que para além de ser constituído por outras 
áreas de formação, possui a específica científico-metodológica, a qual se debruça sobre a 
Língua e Linguística, Literatura e Cultura e Metodologia. 
 
 
8 Em anexo no Volume II. 
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 O curso está dividido em cinco anos de estudo, sendo o último ano dedicado ao 
Estágio Pedagógico e ao Trabalho Científico do fim do curso. Das 35 disciplinas que o 
constituem, 4 são dedicadas a manifestações culturais. As primeiras disciplinas surgem 
no 2º ano do curso: British Culture and Civilization, no 1º semestre do ano académico, e 
American Culture and Civilizatrion, no 2º semestre. No 3º ano, surge no 1º semestre a 
disciplina de English Literature e no 4º ano surge a American Literature, também no 1º 
semestre. Não são constituintes do curso mais nenhuma disciplina dedicada à(s) 
cultura(s) dos povos da língua alvo. 
 
 Nesta breve análise da formação de professores surgiu-nos também a questão de 
analisar até que ponto nas disciplinas metodológicas a cultura é valorizada no sentido de 
ser futuramente incluída na praxis dos futuros professores. Para tal recorremos aos 
programas das disciplinas metodológicas, analisando que apenas numa disciplina a 
relação entre língua e cultura é vislumbrada pelos futuros professores de Inglês quando se 
focaliza a forma da língua e se faz referência às construções pragmáticas e normas 
culturais da língua (ISE, Programa de TLS9, 2005: 1). 
 
 A cultura e a visão da língua como a apresentação de uma nova realidade não 
parece ser valorizada na formação superior dos professores de Inglês em Cabo Verde, 
seja pelas escassas disciplinas constituintes do curso dedicadas à cultura dos povos da 
língua alvo, seja pela separação quase sempre estabelecida entre língua e cultura nas 
disciplinas de metodologia. Será de salientar ainda, dado o facto de estarmos em Cabo 
Verde, país africano, que fazer apenas referência às Culturas Inglesa e Americana é algo 
bastante redutor e desadequado. Nos nossos dias existem vários Ingleses, logo várias e 
diferentes culturas a eles conectados, aos quais num curso superior é imprescindível 
despertar para. Por outro lado, caso se devesse salientar ou atribuir especial atenção a 
algum país, os Países Africanos de Expressão e Tradição Inglesas deveriam ser os 
primordiais a ter em consideração, dado o contexto africano de Cabo Verde.  
 
 
9 Em anexo no Volume II. 
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Deste modo, os futuros professores de Inglês não parecem ficar preparados para o 
facto de que uma língua não pode ser separada da sua cultura no seu processo de ensino - 
aprendizagem. No fim do curso os futuros professores de Língua Inglesa não deverão 
também estar conscientes de que não basta capacitar os aprendentes linguisticamente em 
Inglês. Na realidade, para que os aprendentes possam estabelecer a comunicação em reais 
situações de comunicação será fundamental capacitá-los comunicativa e 
interculturalmente em Inglês, tendo assim necessariamente que incluir cultura nas suas 

























































































“…, o mito de Babel representa um caso de inversão simbólica: 
 a humanidade não foi detruída, mas pelo contrário salvaguardada  
na sua vitalidade e energia criadora, 
 pela sua dispersão linguística.” (Steiner, 2002:268) 
 
 
 Neste capítulo é apresentada a fundamentação teórica que despoletou o interesse 
pela realização deste trabalho de investigação. Primeiramente delimitamos os conceitos 
de Língua e Cultura, fundamentando a razão pela qual não encaramos estas duas 
realidades separadamente, estabelecendo-as como inseparáveis e em constante relação de 
interpenetração. Numa segunda fase referimo-nos à Hipótese de Sapir-Whorf na qual 
baseamos este trabalho e a qual inspirou e continua a inspirar a Linguística da 
actualidade. Esta conjuntura é salientada na terceira parte deste capítulo. Por fim, 
referimo-nos à Filosofia Positivista e às implicações da veiculação do processo de ensino 
-  aprendizagem do Inglês através deste prisma filosófico, após percorrermos 
sucintamente as metodologias de aprendizagem de uma língua estrangeira desde o 
Método Gramática-Tradução até à actual Abordagem Comunicativa, atendendo à 
importância atribuída à cultura dos povos da língua alvo pelos vários métodos de 
veiculação do processo de ensino-aprendizagem. 
 
2.1 – Língua e Cultura 
 
Na elaboração desta Investigação partimos do princípio de que a Língua não pode 
ser encarada apenas como um instrumento que utilizamos para comunicar. Deste modo, e 
neste caso específico, no ensino e aprendizagem de uma língua estrangeira, a língua deve 
ser entendida com um instrumento de interpretação e realização de uma determinada 
realidade e de um mundo específico, o qual, consequentemente, se altera de uma para a 
outra língua. Logo, o confronto entre duas línguas é um confronto entre dois mundos 
diferentes e não apenas de duas formas linguísticas de dizer o mesmo mundo.  
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Desde a Antiguidade que a relação entre língua e cultura foi alvo de curiosidade, 
estudo e reflexão, sendo principalmente estabelecidas relações de ordem teológica e 
histórica. Os gregos ao entenderem a sua cultura como superior a todas as outras, 
consideravam a sua língua como única e superior. Neste movimento delimitavam e 
definiam tudo o que não pertencia ao seu mundo como bárbaro. Esta visão ego e 
etnocêntrica levava a que língua e cultura dos Bárbaros não tivessem existência para os 
gregos. Na realidade “Numerosas culturas e sociedades foram historicamente 
abandonadas devido à sua marginalidade linguística. Não pelo facto de a sua língua 
particular ser de uma maneira ou de outra inadequada, mas porque a cortava da 
comunicação com as principais correntes intelectuais e políticas” (Steiner, 2002: 85). 
Deste modo, note-se, desde já, a capacidade que a língua encerra em si de fazer com que 
certas sociedades sejam fechadas e se fechem em si, no seu mundinho específico. “Em 
resumo: as línguas foram ao longo da história humana, zonas de silêncio para os outros 
seres humanos e armas de divisão” (Steiner, 2002: 85). Como outro exemplo da língua 
como referência a um determinado mundo, neste caso o sagrado, relembre-se as orações 
dos Judeus e dos Muçulmanos que apenas se fazem em Hebreu e Árabe, respectivamente.  
 
Por cultura não entendemos apenas aspectos relacionados com manifestações 
culturais de uma determinada sociedade, mas um modo de ser, de relacionar-se, de crer e 
de agir, modo este sempre em contínua mudança e em interacção constante com outras 
culturas. Isto é, situamos o conceito de cultura muito além do sentido que lhe é atribuído 
como tradição ou refinamento individual, ligado ao conhecimento e experiência 
assimilados por determinado indivíduo ou civilização. Recorrendo a Sapir, concebemos a 
Cultura de um povo como “...those general attitudes, views of life, and specific 
manifestations of civilization that give a particular people its distinctive place in the 
world. Emphasis is put not so much on what is done and believed by a people as on how 
what is done and believed functions in the whole life of that people, on what significance 
it has for them” (Sapir, 1985: 311). 
 
Define-se hoje as funções que uma língua exerce com mais clareza. Para além da 
língua exercer a função dum instrumento para comunicar, encerra em si o poder da 
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sociabilização, pelo que é um símbolo de união entre aqueles que falam a mesma língua. 
Pelo facto de nos indicar os padrões do discurso de um determinado falante, como sejam 
a rapidez do discurso, a construção e complexidade das frases, o vocabulário utilizado, 
uma língua é também um indicador de personalidade. Ao mesmo tempo, situa e organiza, 
de acordo com o uso que dela é feito, toda uma sociedade, estabelecendo o lugar de todos 
os indivíduos em tal contexto. No entanto, ao apenas entendermos a língua como um 
instrumento de sociabilização e de comunicação, um modo de definir sujeitos e organizar 
comunidades e de transmitir cultura de geração para geração, corremos o risco de nos 
tornarmos redutores na sua abordagem e  de a subestimarmos.  
 
Se atendermos a diferenças entre línguas para definir um determinado conceito 
pertencente à sua realidade, facilmente nos apercebemos que estamos perante uma 
relatividade linguística que encerra em si duas formas de interpretar tal conceito. 
Comparemos como exemplo a palavra inglesa mother-in-law com a palavra francesa 
belle-mère. Se atendermos aos significados atribuídos a law e a bèlle nas respectivas 
culturas, veremos que estes exemplos encerram em si uma forma diferente de interpretar 
a realidade circundante, sendo atribuídos valores completamente diferentes a cada uma 
das realidades expressas. Assim, falamos não de duas formas diferentes de dizer o 
mesmo, mas de duas realidades completamente diferentes, que, neste caso, advém dos 
valores atribuídos às relações de parentesco pela cultura onde tal língua é falada.  
 
Na realidade o vocabulário de uma língua diz-nos muito sobre a cultura do povo 
que a fala, constituindo-se este numa forma de interpretar a realidade circundante. 
Tomemos outros exemplos de diferenças culturais impressas na língua. Dado o contexto 
em que vivem os esquimós é natural que tenham várias palavras para nomear neve pelo 
facto de lhes ser necessário distinguir as neves. Também os mexicanos possuem um 
vocabulário com diversas palavras para dizer cavalo, dada a sua tradição, cultura e 
contexto económico tão ligados a este animal. O facto de os Cabo-verdianos usarem a 
palavra mariado para expressarem que estão cansados, chateados, irritados, confusos, 
com sono, entre outros sentidos negativos, advém do sentido histórico da palavra e da 
ligação que é feita ao mar e o receio que este povo sentia (e talvez ainda sinta) do mar, 
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que os tornava tontos e maldispostos, ainda antes de lá entrarem. Veja-se que o verbo 
marear significa: “avoir le mal de mer, avoir des nauseés. Avoir la tête qui tourne, 
étourdir.” (Massa, 2001: 99). Numa língua há inumeráveis sobreposições de conteúdo 
que uma comunidade ou nação partilham, que outros falantes da mesma língua poderão 
nem sequer suspeitar que existem. Talvez por isso a linguagem do ar ou do mar tende a 
ser o mais simplificada possível, quanto ao seu vocabulário e à sua forma, para não haver 
qualquer tipo de interpretação incorrecta, dada a gravidade da existência de quaisquer 
tipos de falhas na comunicação. 
 
Não podemos também negar que a escolha de determinadas palavras poderá 
transmitir o oposto do seu significado literal, o que nos diz algo mais sobre esta relação 
intrínseca entre Língua e Cultura. Se num convívio entre amigos a anfitriã da casa diz “Já 
é quase meia-noite” pretenderá apenas informar os seus convidados acerca das horas, ou 
pretenderá afirmar que está cansada e que já são horas dos convidados se retirarem Não 
haverá dúvidas que, para além da sintaxe de uma língua, não podemos negar o sentido 
pragmático que esta encerra, o qual tende a ser completamente diferente de cultura para 
cultura, dado os diferentes interesses, costumes e crenças, logo diferindo de língua para 
língua. Em português não faria sentido afirmarmos que está a chover gatos e cães10, 
como também seria desconexo dizer a alguém what a big can11 ao pretendermos afirmar 
a atitude abusiva de alguém em relação a nós.  
 
É de salientar ainda o facto de uma língua estabelecer os limites do nosso mundo. 
Não que um indivíduo que nunca viu um elefante não possa, pelo conhecimento das 
regras da língua, falar de dois elefantes ou de cinquenta elefantes. No entanto, apenas o 
poderá fazer depois de alguém lhe ter falado de tal, pois nem um será capaz de nomear se 
a sua língua não o levar lá primeiramente. Contudo, note-se que o facto de o poder fazer 
lembra-nos que a língua permite também alargar os horizontes de um falante. Deste 
modo, a língua torna-se um intermediário para a feitura do nosso mundo e os recursos de 
 
10 Em Inglês It’s raining cats and dogs significa que está a chover muito. A tradução ideal seria Está a 
chover a cântaros. 
11 Tradução literal do português Que grande lata! 
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uma língua possibilitam novas experiências culturais. Poder-se-á então afirmar que a 
complexidade linguística tenderá para a complexidade cultural e poder-se-á também 
concluir que a língua nos permite viajar e aumentar os nossos horizontes e que quanto 
mais uma língua se diferenciar da nossa, mais potenciada pela novidade poderá ser essa 
viagem. Sapir confirma esta ideia ao afirmar: “...it is obvious that language has the power 
to analyze experience into theoretically dissociable elements and to create that world of 
the potential intergrading with the actual which enables human beings to transcend the 
immediately given in their individual experiences and to join in a larger common 
understanding” (Sapir, 1985: 10). Uma língua estabelece os limites do nosso mundo, do 
mesmo modo que estas fronteiras poderão ser alargadas por ela, ou de uma forma ainda 
mais potencial, por uma nova língua. De facto, “Il n’existe deux langages que se 
ressemblent; chacun exige une approche nouvelle. Certains comme l’anglais ou le navajo, 
son si dissemblables que celui qui parle doit avoir deux images différents de la realité.” 
(Hall, 1984:122). 
 
 Ao aprendermos uma língua, começamos por identificar palavras ou algo 
parecido com as nossas palavras, que são constituídas por sons, peculiarmente unidos 
segundo certas regras, que lhes dão forma, e a que chamamos em termos linguísticos 
sintaxe. Salientou-se atrás que para além desta forma superficial, a língua oferece um 
mundo de possibilidades, pois existe uma mudança no sentido metafórico das palavras e 
da sua organização que varia de cultura para cultura, consoante o valor que é atribuído às 
realidades, dadas as diferenças de crenças, hábitos, maneiras de ser de diferentes culturas. 
Logo, ao aprendermos uma língua temos necessariamente de ter acesso aos vários 
contextos culturais em que ela é produzida. Caso contrário, poder-se-á não falar tal língua 
e apenas traduzir a língua materna para uma segunda língua, sem se ser capaz de usar a 
nova língua em verdadeiras situações de comunicação com falantes nativos, podendo-se 
até chegar a situações de desrespeito relativamente a outros povos e culturas. Os tabus 
linguísticos são um exemplo desta realidade. Diferentes de cultura para cultura há certas 
palavras que não se podem nomear sem causar uma estranheza interior ou aversão 
exterior. Veja-se, por exemplo, a semântica do sexo, sendo determinadas partes e funções 
do corpo neutralizadas em determinados contextos ou culturas. As razões para tal 
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assentam em dogmas históricos e tradicionais que não chegam sequer a ser questionados. 
Simplesmente são palavras que não se dizem, ou pelo menos não se proferem fora de um 
determinado ciclo de intimidade. 
 
Língua e Cultura estão intrinsecamente conectadas, visto que nenhum indivíduo é 
indiferente ao seu ambiente social, cultural, político, entre outros. Certamente, não 
poderemos avaliar o número e a variedade de associações mentais que se podem fazer 
através de uma palavra, de uma pessoa, de uma coisa, de um local ou de uma ideia. A 
consciência distancia o que realmente é e o conhecimento que se constrói  a partir de tal, 
isto é, a interpretação do que poderá ser. O intermediário da consciência é a língua. Aqui 
surge-nos a questão: o que é então o real? Existe mais do que um real? Francis Jacob, 
Prémio Nobel da Medicina explica:  
 
O que dá à linguagem o seu carácter único, não é tanto, parece-me, servir para comunicar 
directivas de acção mas mais para permitir a simbolização, a evocação de imagens cognitivas. 
Moldamos a nossa realidade com as nossas palavras e as nossas frases, tal como a moldamos com 
a nossa visão e o nosso ouvido (…) Ela, (a linguagem humana) permite a criação mental de 
mundos possíveis. (Jacob citado em Deshaies, 1992: 160)  
 
O real é antes de mais a nossa realidade subjectiva. Também segundo Lacan, o 
indivíduo é levado a forçar o real e a transformá-lo em realidade. Este acto é 
empreendido pela língua específica de cada sujeito, logo diferente de língua para língua. 
Isto porque o objecto nunca se torna o real, mas uma realidade. Esta realidade é o fruto de 
um conhecimento, de um saber e de uma conceitualização do mundo exterior que é 
pessoal, ao mesmo tempo que depende de uma cultura singular. Por outras palavras, a 
realidade é sempre uma nossa interpretação do mundo, a qual está dependente das nossas 
crenças e hábitos, ou seja, das nossas culturas espaciais e temporais. A língua, fruto da 









2.1.1 – A Hipótese de Sapir-Whorf  
 
 As ideias que acima apresentamos foram inspiradas e fundamentadas na Hipótese 
de Sapir-Whorf. Esta Hipótese trata-se na realidade de uma Tese formulada nos anos 20 
do século XX pelos antropólogos Edward Sapir e Benjamin Lee Whorf. Através do 
estudo das Línguas Indígenas da América do Norte, Sapir e Whorf concluíram que a 
Língua não é apenas um instrumento de comunicação mas serve para construir o real, isto 
é, a Língua é uma formulação que exprime uma determinada visão do mundo. De acordo 
com eles, os homens vivem segundo as suas culturas em universos mentais muito 
distintos que estão expressos e, talvez, determinados pelas línguas diferentes que falam. 
Deste modo, ao aprender-se uma língua poder-se-á percepcionar uma nova visão do 
mundo. 
 
 Como anteriormente foi referido, já desde  a Antiguidade que a Língua e a sua 
relação intrínseca com a Cultura e a realidade é um motivo de grande curiosidade, estudo 
e reflexão. Relembremos os Pitagóricos que propõem imagens e hipóteses decisivas sobre 
a Cultura e a Língua, salientando que “… o homem é inseparável da linguagem; o 
mistério da palavra caracteriza o seu ser, o seu lugar intermédio na linha sucessiva que 
vai do inanimado ao transcendente na ordem da criação” (Steiner, 2002:87).  
 
 Estas ideias eram também seguidas por Hamann, Leibniz, Herder, entre outros. 
Para estes autores as várias línguas são um meio de construção de quadros mentais e de 
realidades diversas. Já no seu livro Philologische Einfälle und Zeifel (1772), Hamann 
antecipa o relativismo linguístico sublinhado pela Hipótese de Sapir-Whorf, ao 
considerar, por exemplo, o Francês Napoleónico a antítese do Alemão, vendo a Língua 
Francesa impressa numa realidade cheia de vícios da nação francesa. Também Herder 
entende cada cultura e cada língua como algo que reflecte um mundo particular e 
diferente. 
 
 Estas obras e reflexões preludiam a obra de Humboldt. Ao estudar autores como 
Goethe, Schiller, Wieland, Voss, Hölderlin, entre outros, Humboldt concluiu que a 
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linguagem literária dava ao povo alemão, para além de uma imagem grandiosa do seu 
passado, um futuro cheio de idealismo, o que contribuiu de certa forma para alimentar o 
sentido de nacionalismo do povo alemão. Steiner concorda com esta ideia e afirma “O 
carácter alemão considerava a sua própria Weltansicht uma visão especial, cujas raízes e 
cujo génio expressivo residiam na língua” (Steiner, 2002: 115). 
 
 Humboldt afirmava que “Jede sprache ist eine Form und trägt ein Form-Prinzip in 
sich. Jede hat eine Einheit als Folge eines in ihr waltenden Prinzips”. Diz ainda que “Die 
sprache ist das bildende Organ des Gedankens” (Humboldt citado em Steiner, 2002:111). 
Segundo Humboldt a língua é um intermediário entre a consciência e a realidade, 
constituindo-se no veículo que define o Homem e o situa num contexto da realidade. Para 
ele, diferindo uma determinada língua de todas as outras, faz diferir consequentemente, a 
forma do mundo, a qual se torna específica de língua para língua. Línguas diferentes 
engendram diferentes construções da realidade. 
 
 Humboldt vai mais longe e traz algo de novo para este contexto. Para Humboldt, a 
linguagem cria a realidade e dá ao Homem a sua identidade nessa própria realidade, 
situando-o e fazendo com que este se veja situado num determinado contexto. Também 
segundo Steiner, “A linguagem não veicula um conteúdo preestabelecido ou existindo 
independentemente dela, como um cabo telegráfico veicula as suas mensagens. O 
conteúdo é criado no interior e através da dinâmica da enunciação” (Steiner, 2002: 111-
112). No entanto, a língua tem também a capacidade de o alienar pois pode distorcer os 
espelhos da consciência e levá-lo para mundos não tão fáceis de lidar com eles. Contudo, 
esta teoria de Humboldt fica um pouco fechada no seu romantismo, tornando-se, pela 
falta de provas reais, um pouco imprecisa, para o que contribuiu também o facto de que 
“As suas ideias românticas opunham-se ao cosmopolitismo do séc. XVIII”. (Szymaniak, 
2000:122). É de salientar, todavia, que as ideias “… de Wilhelm von Humboldt (1767-
1835) que influenciaram consideravelmente a linguística e a antropologia não-
estruturalistas (…) Tiveram também impacto no séc. XX, principalmente na linguística 
americana.” (Szymaniak, 2000:122). 
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 Facilmente o leitor se apercebe que existe uma linha que vai desta teoria de 
Humboldt até ao relativismo linguístico e cultural de Sapir e Whorf. Este último, no seu 
livro Language, Thought and Reality (1956), concebe como tese que as formas 
linguísticas determinam aquilo que o sujeito percebe no seu mundo e o modo como pensa 
acerca dele. Whorf chama “mundos de pensamento” aos vários mundos que resultam de 
cada uma das diversas línguas. Através desta teoria Sapir e Whorf contradizem a visão 
estruturalista, refutando o facto de uma língua ser apenas um instrumento de 
comunicação. Pelo contrário, defendem que “A change in language can transform our 
appreciation of the Cosmos.” (Whorf, 1956: vi). Estes autores afirmam pelo menos como 
hipótese, que a estrutura de uma linguagem humana influencia o modo de entender a 
realidade e a forma de reagir perante ela. 
 
Após o trabalho com Sapir de análise da língua e cultura Hopi, Whorf estabelece 
o conceito de relatividade linguistica. Este princípio encontra-se descrito no livro de 
Sapir The relation of habitual thought and behaviour to language e data do verão de 
1939.  
We dissect nature along lines laid down by our native languages. The categories and types 
that we isolate from the world of phenomena we do not find there because they stare every 
observer in the face; on the contrary, the world is presented in a kaleidoscopic flux of impressions 
which has to be organized by our minds-and this means largely by the linguistic systems in our 
minds. We cut nature up, organize it into concepts, and ascribe significances as we do, largely 
because we are parties to an agreement to organize it in this way- an agreement that holds 
throughout our speech community and is codified in the patterns of our language. The agreement 
is, of course, an implicit and unstated one, BUT ITS TERMS ARE ABSOLUTELY 
OBLIGATORY; we cannot talk at all except by subscribing to the organization and classification 
of data which the agreement decrees. (Whorf, 1956:213-214). 
 
 Para melhor especificar esta sua teoria da relatividade linguística Whorf enfatiza: 
 
This fact is very significant for modern science, for it means that no individual is free to 
describe nature with absolutely impartiality but is constrained to certain modes of interpretation 
even while he thinks himself most free. The person most nearly freeing such respects would be a 
linguist familiar with very many different linguistic systems. As yet no linguist is in any such 
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position.  We are thus introduced to a new principle of relativity, which holds that all observers are 
not led by the same physical evidence to the same picture of the universe, unless their linguistic 
backgrounds are similar, or can in some way be calibrated (Whorf, 1956:213-214). 
 
Assim, segundo o conceito de relatividade linguística whorfiano o facto de os 
indivíduos terem em si inculcados sistemas linguísticos diferentes faz com que vivam em 
universos diferentes. Whorf dá também o exemplo da sociedade Hopi, uma vez que na 
sua visão do mundo as entidades tempo e espaço não são separáveis entre si, como o são 
para um falante de Inglês ou de Português. O tempo nestas sociedades poderá ser 
dividido entre passado, presente e futuro. O espaço poderá acompanhar determinado 
tempo, mas não se funde neste. Na sociedade Hopi existe o objectivo que equivale ao que 
já foi feito, e está a ser feito agora, logo conceptualizável, e o que há de vir e se refere ao 
plano místico, que é nomeado como subjectivo. Nestes dois campos, tempo e espaço são 
duas entidades inseparáveis. Como exemplo, veja-se o facto de os indivíduos desta 
sociedade acharem possível que o que está a acontecer na sua aldeia agora, para eles, no 
objectivo, poderá estar a acontecer, ao mesmo tempo, noutra aldeia distante. No entanto, 
este acontecimento é sempre referido como passado, pois o espaço sendo diferente faz 
com que o tempo também o seja, logo, quando chegar ao conhecimento dos indivíduos, já 
fará parte do passado. Whorf conclui ainda que, pela razão de a língua desta sociedade 
não ter recursos linguísticos para separar as realidades tempo e espaço, capacita melhor 
os seus falantes para conceber fenómenos ondulatórios e vibratórios que a Língua Inglesa 
por exemplo, na qual a organização do tempo e do espaço são manifestados em cada 
elemento da Gramática e separados continuamente. O autor comprova assim que existem 
diferentes formulações da quantidade física consoante a variação dos campos semânticos 
dos sujeitos. Na realidade para Whorf, a forma da língua inglesa de catalogar o tempo e o 
separarmos do espaço confronta os seus falantes com profundas contradições internas no 
mundo da mecânica quântica e das quatro dimensões.  
 
In translating into English, the Hopi will say that these entities in process of causation 
‘will come’ or that they –the Hopi- ‘will come to’, but, in their own language, there are no verbs 
corresponding to our ‘come’ and ‘go’ that mean simple and abstract motion, our purely kinematic 
concept. The words in this case translated ‘come’ refer to the process of eventuating without 
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calling it motion- they are ‘eventuates to here’ (pew’i) or ‘eventuates from it’ (angqö) or ‘arrived’ 
(pitu, pl. öki) which refers only to the terminal manifestation, the actual arrival at a given point, 
not to any motion preceding it (Whorf, 1956:60). 
 
 Estes autores foram alvo de críticas principalmente pelas questões “…se as 
línguas fossem mónadas com topografias essencialmente discordantes da realidade, como 
poderia haver comunicação entre uma e outra? Como poderíamos adquirir uma segunda 
língua ou entrar num outro mundo linguístico através da tradução? É, porém, que tais 
transposições ocorrem continuamente” (Steiner, 2002:123). No entanto, conclui-se hoje 
que este acto de traduzir é, na realidade, uma interpretação que o tradutor realiza de outra 
interpretação, sendo ainda, hoje em dia, a relatividade linguística de Sapir e Whorf aceite 
pela maior parte dos linguistas, estabelecendo-se através desta aceitação uma negação à 
teoria universalista da linguagem. 
 
2.1.2 – A visão da língua na Linguística Moderna 
 
Na actualidade a maior parte dos linguistas refuta a teoria dos universais 
linguísticos, que postula que as línguas não diferem umas das outras quanto a concepções 
da realidade, que se tratam apenas de instrumentos de comunicação e que é possível 
traduzir tudo o que se pretende de uma língua para a outra sem haver alguma perda de 
significado. No entanto, até o próprio Chomsky tem refeito o seu discurso12 dado “Os 
resultados alcançados não são os que Chomsky anunciava nos seus trabalhos anteriores, 
mas paradigmas formais, metamatemáticos do engendramento da gramaticalidade na 
língua” (Steiner, 2002: 134). Chomsky preocupa-se apenas em elucidar e formalizar usos 
naturais vinculados por regras obrigatórias. Nada se sugere acerca da construção de 
sentido na dimensão semântica, não se tendo em conta que a linguagem é usada por seres 
humanos num determinado contexto social. Consciente deste facto, Chomsky afirma: “A 
 
12 “Nos seus escritos recentes, o próprio Chomsky tem vindo a modificar o seu modelo teórico. Admite 
hoje que as regras da interpretação semântica tanto podem operar ao nível das estruturas de superfície como 
enquanto estruturas profundas. Mostra-se também disposto a ressituar no léxico certos fenómenos 
morfológicos essemciais do modelo gramatical, cujo alcançe talvez tenha sido sobrestimado. Se forem 
objecto de um desenvolvimento posterior suficiente, estas duas modificações levarão as gramáticas 
generativas e transformacionais a aproximearem-se das abordagens sócio-linguisticas e contrastivas.” 
(Steiner, 2002:531). 
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existência de universais de forma profundos (…) implica que todas as línguas sejam 
talhadas pelo mesmo modelo, mas não implica que haja uma correspondência ponto por 
ponto entre as línguas particulares. Não implica, por exemplo, que exista necessariamente 
entre as línguas um procedimento de tradução razoável” (Chomsky citado em Steiner, 
2002: 136).  
 
A refutação do universalismo fácil revela-se, hoje, uma postura justificada no 
campo da linguística pois conclui-se que:  
 
As estruturas linguísticas diferem, e na realidade em grande medida, entre todas as 
línguas documentadas do Planeta, e o mesmo se passa com as relações semânticas associadas a 
essas estruturas linguísticas. A tentativa de definir universais linguísticos… voltou recentemente a 
afirmar-se em primeiro plano, mas é prematuro esperar que possamos fazer mais que observações 
extremamente elementares a propósito dos universais da linguagem e que essas observações 
venham a gozar de validade permanente. O nosso conhecimento de duas línguas é demasiado 
limitado (e, em muitos casos inexistente). (Hall, 1968: 53-54, citado em Steiner, 2002: 134) 
 
Comprovando o dito, veja-se o exemplo dado por Hall no seu livro The Silent 
Language13, quando se refere a um problema fruto do resultado do cruzamento de duas 
culturas completamente diferentes: a Indiana e a Ocidental. Hall refere que, um dia, um 
Sioux se apresentou no seu escritório e lhe disse: “Que penseriez-vous d’un peuple qui ne 
possède pas des mots pour retard ou attendre. Ils ignorent l’attente et le retard. Je pensais 
que les Indiens ne pourraient pas s’adapter à la culture blanche tant qu’ils ne sauraient 
pas définir l’heure et le temps.” (Hall, 1984:31). Na realidade, será difícil para a cultura 
Sioux habituar-se aos hábitos europeus de tempo, já que ignora a significação do tempo, 
dado a sua língua não ter vocábulos para designar a palavra retard ou attendre, logo não 
são capazes de definir a hora ou o tempo. Para além deste exemplo radical outros 
intermédios se poderão colocar se pensarmos que a palavra atraso poderá ter um 
significado numa cultura e outro completamente diferente noutra, podendo chegar a não 
ser considerado um atraso, como o entendemos, mas sim um insulto. 
 
 
13 Dado não termos acesso à versão original foi utilizada a versão francesa Le Langage silencieux. 
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A Linguística Moderna, suportando a Hipótese Sapir-Whorf, encara a língua 
como uma formulação que transmite uma organização específica do mundo que o 
desmascara e o reflecte na sua realização. “Na linguística moderna, entretanto, a 
tendência dominante tem sido considerar a língua como organizadora da estrutura 
conceitual do universo” e já se tornou lugar-comum afirmar que ela é o “molde do 
pensamento”, ou “o instrumento de análise ou recorte da realidade” (…), trata-se, em 
última análise, da tese clássica de W. von Humboldt, para quem a língua é o “órgão 
construtor do pensamento” (“das bildende organ des gedanken”) (Bilkstein, 1983:40 
citado em Malanga, 2001). 
 
No seguimento desta tese de Sapir e Whorf, veja-se a opinião de Pierre Bourdieu 
que estabeleceu uma crítica ao estruturalismo de Saussure pelo facto de este ver a língua 
apenas como um “objecto de intelecção”. Segundo Bourdieu a língua deve ser analisada 
através de um outro “compromisso” pois a língua é “um instrumento de acção e de 
poder” (Bourdieu, 1998:13). Uma língua poderá veicular vários paradigmas, diferentes 
interpretações do mundo e dar a conhecer os sujeitos que a falam, quanto ao seu papel 
numa sociedade, ou seja, dentro de uma sociedade civil a língua é um reflexo da 
organização dessa mesma sociedade, pois nela está inculcada toda a organização de uma 
determinada sociedade. Para o autor, “… existe, na ordem da pronúncia, do léxico e até 
mesmo da gramática, todo um conjunto de diferenças sociais que, negligenciáveis aos 
olhos do linguista, são pertinentes do ponto de vista do sociólogo, porque entram num 
sistema de oposições linguísticas que é a ‘re-tradução’ de um sistema de diferenças 
sociais”. (Bourdieu, 1998:14). 
 
Umberto Eco contribui para a sustentação da relatividade linguística de Sapir e 
Whorf, afirmando que no processo de tradução se tem de ter em consideração a relação 
existente entre língua e interpretação da realidade, por quanto uma língua corresponde à 
construção de um outro mundo. Diz Eco: “A frase que estamos a considerar é um texto, e 
para compreender um texto – e com maior razão para o traduzir – tem de se fazer uma 
hipótese sobre o mundo possível que ele representa” (Eco, 2005:45). Isto significa que, o 
leitor ou o tradutor terá de ser conhecedor e ser capaz de se situar neste mundo possível 
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para que consiga, na realidade, entender algo numa outra língua, nunca se podendo alhear 
do mundo possível que contextualiza tal frase ou texto. Caso contrário, o leitor ou 
tradutor poderá percepcionar erradamente ou até o oposto do que lê ou ouve. Para Eco 
não parece haver problema se ao fazer-se uma análise do mundo em que se pretende 
entrar, ainda que se trate de uma análise superficial, se conclua que é idêntico ao que 
interpretamos e no qual vivemos. Assim facilmente ser-se-á capaz de discernir o sentido 
de algo expresso numa outra língua. Veja-se o exemplo de Eco:  
 
(…) na tradução de um livro de psicologia, deparou-se-me que, no decorrer de uma 
experiência, a abelha (em italiano: l’ape) conseguiu apanhar uma banana posta fora da sua jaula 
com a ajuda de um pau. A primeira reacção foi em termos de conhecimento do mundo: as abelhas 
não deveriam ser capazes de apanhar bananas. A segunda reacção foi em termos de conhecimento 
linguístico: era claro que o original falava de um ape, ou seja de um chimpanzé, e o meu 
conhecimento do mundo (legitimado pelos conhecimentos enciclopédicos a que recorria) dizia-me 
que os macacos apanham e comem bananas (Eco, 2005: 47).  
 
Humboldt é também de opinião que: 
 
Uma tradução não pode nem deve ser um comentário… A obscuridade que por vezes se 
encontra nos escritos antigos, e que constitui precisamente uma qualidade muito acentuada no 
Agamémnon, deriva da concisão e da audácia com que se alinha, as ideias, imagens, sentimentos, 
lembranças e intuições, tal como brotam do espírito profundamente comovido. Assim que 
conseguirmos identificar-nos com o ambiente do autor, o da sua época e o das personagens que 
apresenta, essa obscuridade pouco a pouco vai desaparecendo e é substituída por uma elevada 
clareza. (Humboldt citado em Eco, 2005: 179). 
 
 
 Quando se está perante duas línguas, o grande problema parece surgir quando se 
sente uma organização da realidade completamente diferente da nossa. Eco dá um 
exemplo extremamente representador do que se pretende dizer. Na tradução das Noites 
Áticas de Aulo Gélio posicionamo-nos perante uma interpretação da realidade adversa, 
visto que: “As cores que vemos hoje em Pompeia não são as cores que viam os 
pompeianos; e mesmo que o tempo tivesse sido clemente e os pigmentos fossem ainda os 
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mesmos, as respostas perceptivas deveriam ser diferentes.” (Eco, 2005: 365). Isto porque 
o modo de distinguir, segmentar e organizar as cores varia de cultura para cultura, 
embora tenham sido identificadas por Berlin e Kai algumas constantes interculturais14. 
Mais uma vez se consolida o facto de que é realmente necessário estarmos conscientes 
que as línguas penetram realidades diferentes, principalmente quando se elabora uma 
tradução de um texto numa outra língua. É necessário estar-se consciente que se tem de 
entrar num outro mundo e numa outra organização da realidade. Eco conclui: “Já se 
disse, e é ideia actualmente aceite, que numa tradução não diz respeito só a uma 
passagem entre duas línguas, mas sim entre duas culturas, ou duas enciclopédias. Um 
tradutor não deve ter apenas em conta as regras estreitamente linguísticas, mas também 
elementos culturais, no sentido mais amplo do termo” (Eco: 2005, 167). Também Steiner 
demonstrou no seu livro After Babel (1975)15 através de vários exemplos, que muitos dos 
textos de Shakespeare não são completamente compreensíveis para o leitor 
contemporâneo, o qual ignora não apenas o léxico da altura mas também o background 
cultural do autor. 
 
Na actualidade, no campo da Linguística, a Língua é encarada como sendo uma 
interpretação do mundo. O mundo é feito pelos nossos óculos sociais e não existe uma 
realidade propriamente dita antes da nossa interpretação e realização dessa mesma 
realidade, processo este que é elaborado através da nossa língua. O facto de a Língua 
Inglesa ter alcançado o estatuto de língua mundial, prevalecendo sobre todas as outras 
línguas (admitindo-se que a sua força advém muito de aspectos políticos e económicos), 
tendo a sua eficácia anulado soluções como o Esperanto, acrescenta mais um exemplo 
para a compreensão de relação intrínseca entre Língua e Cultura. Na realidade:  
 
14 Neste contexto, veja-se a opinião de Marshall Sahlins (1975), o qual “… não só insiste na tese de que a 
cor é uma questão cultural, mas observa que em todos os testes sobre a discriminação das cores se assume 
que os termos de cor denotam em primeiro lugar as propriedades imanentes de uma sensação. No entanto, 
quando se enuncia um termo de cor não se está a apontar directamente para um estado do mundo mas, pelo 
contrário, está-se a ligar ou a correlacionar aquele tempo com o que eu denominaria um Tipo Cognitivo e 
um Conteúdo Nuclear. A emissão do termo é determinada, obviamente, por uma determinada sensação, 
mas a transformação dos estímulos sensoriais num percepto de qualquer modo é determinada pela relação 
semiótica entre a expressão linguística e o conteúdo com ela culturalmente relacionado.” (Eco, 2005: 369). 
15 Dado não termos tido acesso à versão original utilizou-se a tradução portuguesa do livro: Depois de 
Babel. 
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À medida que se difunde por toda a terra, o “inglês internacional” é uma fina película, 
maravilhosamente fluida, mas que não corresponde a uma sedimentação adequada. Basta-nos 
conversar um pouco com professores ou estudantes Japoneses, cujo domínio técnico do inglês 
envergonha o nosso, para compreendermos como são profundos os efeitos do processo. Muito do 
que dizem é correcto, muito pouco bate certo. Só o tempo e o solo natal podem dotar uma língua 
dessa interdependência entre os aspectos formais e semânticos que “traduz” a cultura em 
actividade viva. É a ausência de uma semântica natural da memória que desqualifica as línguas 




A Hipótese Sapir e Whorf e a relatividade linguística que defendem parece 
também ser comprovada pelos estudos recentes no campo da Fisionomia Humana, que 
insistem na qualidade adaptativa do aparelho articulatório humano. Pretende-se 
estabelecer a relação entre fisionomia humana e linguagem, no sentido de se evidenciar 
que a linguagem humana terá precedido a formação do aparelho articulatório humano, ou 
pelo menos contribuído para a sua adaptação, e não vice-versa. “Por outras palavras, a 
linguagem pode ter criado o homem, mais que o homem a linguagem” (Jacques Monod, 
1969: 15-16 citado em Steiner, 2002:158). Deste modo, é fisicamente possível existirem 
no mundo línguas com sistemas fonológicos, gramaticais e semânticos completamente 
divergentes. Assim, também facilmente se entende o facto pelo qual, por vezes, é 
extremamente difícil que falantes de uma língua específica pronunciem correctamente 
sons de uma outra língua, como por exemplo um falante de Português pronunciar 
correctamente o son do fonema ich alemão. 
 
Uma língua ao conter em si uma determinada interpretação da realidade está 
intrinsecamente conectada com a cultura dos falantes que a usam. Assim, uma língua terá 
sempre de ser analisada, estudada, ensinada, traduzida, etc, tendo em conta o(s) seu(s) 
contexto(s) social(ais). Não se pode atender a forças mecanicistas que defendem um 
contínuo preestabelecido que não se altera de tempo para tempo ou de lugar para lugar. 
Veja-se a relação desta conjuntura com o conceito de hábito estabelecido por Vara:  
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(…) puede definirse el hábito como las disposiciones sociales adquiridas por los sujetos, 
en tanto que agentes de estructuras sociales, que los determinan a un pensar y a un actuar 
conforme a una razón práctica preestablecida, y precisamente establecida por depuración de 
experiencias, y que se configuran como socialmente constituidas a partir de condiciones proprias 
de tiempo y lugar, en cuya dinámica dichos agentes sociales generan experiencialmente el sentido 
práctico de la vida más proprio. (Vara, 2004:653) 
 
Sentindo a falta de algo e rejeitando a orientação mecanicista de Sassure e de 
Chomsky com a sua Gramática Generativa, Vara actualiza este conceito para habitus, 
utilizando a terminologia de Bourdieu, pela força generadora a que se pretende referir. 
Força generadora, pois não pretende aludir a um sujeito que apenas obedece a regras de 
uma forma mecânica, mas a um sujeito como agente que integra em si certas tendências e 
que tem a capacidade de, através de uma base nele inculcada, inovar. Tentemos nunca 
esquecer que uma língua terá sempre de ser analisada conjuntamente com as suas 
condições sociais de produção, estando o habitus linguístico, de cada falante, também 
condicionado por tais limites: 
 
Todo o acto de fala e, de um modo mais geral, toda a acção, é uma conjuntura, um 
encontro de séries causais independentes: de um lado, as disposições, socialmente moldadas, do 
habitus linguistico, que implicam uma certa propensão para falar e para dizer coisas determinadas 
(interesse expressivo) e uma certa capacidade de falar definida inseparavelmente como capacidade 
linguística de geração infinita de discursos gramaticalmente conformes e como capacidade social 
que permite utilizar adequadamente essa competência numa situação determinada; do outro, as 
estruturas do mercado linguístico, que se impõe como um sistema de sanções e de censuras 
específicas. (Bourdieu, 1998: 14) 
 
Através desta breve reflexão pretendeu-se salientar o facto de a Hipótese de Sapir-
Whorf se revelar consistente, através de vários autores e linguistas, visto no campo actual 
da Linguística se constatar que “Através da linguagem construirmos (…) alternativas de 
ser” (Steiner, 2002: 533). Será redutor encararmos línguas diferentes como a mesma 
forma de ver o mesmo mundo ou como meros instrumentos de comunicação. Uma língua 
nova incorpora em si uma nova realidade, uma nova interpretação do mundo, mundo este 
que se prolonga até onde a nossa língua nos levar. Aprender uma nova língua significa 
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encarar uma nova organização do mundo, e, ao depararmo-nos com este novo mundo 
estamos perante algo diferente e estranho para nós. Este conflito deverá ser aproveitado 
no sentido de alargarmos o nosso mundo e de aceitarmos que há maneiras de estar e de 
ser muito diferentes da nossa, que nos podem ensinar algo e levar a viajar por sítios que 
nunca imaginamos existirem. Veja-se que “Movermo-nos entre as línguas, (…), é 
fazermos a experiência quase desconcertante do modo como o espírito humano tende 
para a liberdade” (Steiner, 2002: 533). 
  
 
2.2 – A Teoria da Identidade Social de Byram 
 
 Nas sociedades contemporâneas do ‘global’ é imprescindível não se cair em 
generalizações e em ideias pré-concebidas relativamente a povos e/ou a culturas, sob 
pena de se estar a percepcionar a realidade de uma forma míope e, de através desta pré-
concepção de opiniões, se idealize erradamente o ‘outro’, fazendo falsos julgamentos ou, 
numa situação mais extrema, não aceitando a sua presença devido a um erro de visão. 
 
A Teoria da Identidade Social consiste numa abordagem desenvolvida por Byram 
para analisar como nós entendemos ‘os outros’, e como as pessoas de um determinado 
grupo social interagem e reagem com pessoas de outros grupos sociais (Byram, 1997, 
citado em Vez e Piñeiro). Byram refere que é frequente os professores de línguas 
estrangeiras depararem-se com o facto de que os seus alunos têm crenças pré-
estabelecidas de um país ou nação onde a língua alvo é falada. Por outras palavras, os 
alunos de uma língua estrangeira criam estereótipos sobre a vida em outros países e sobre 
as pessoas que lá vivem. Alguns destes estereótipos são negativos e tratam-se de 
caricaturas, e outros são positivos, mas continuam a ser caricaturas. Ora, partindo do 
princípio que a comunicação se relaciona grandemente com o que percepcionamos dos 
outros não podemos basear-nos em caricaturas. No caso específico do processo de 
aprendizagem da Língua Inglesa, através do qual se tem o contacto com vários povos e 
culturas, é necessário nunca perder uma postura questionante, analítica e crítica 
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relativamente à(s) cultura(s) da língua alvo. Falamos de uma competência que, pode ser 
descrita e avaliada tendo em conta os quatro saberes definidos por Byram e Zarate: 
 
- saberes (sistema de referências culturais que estruturam o conhecimento explícito da 
aprendizagem linguística e cultural…) 
- saber-fazer (capacidade de integrar saberes e saber-ser em situações específicas de 
contacto bicultural) 
- saber-aprender ( capacidade de produzir e operar num sistema interpretativo com o 
qual se elabora uma perspectiva de significados, crenças e práticas culturais 
desconhecidas) 
- saber-ser ( capacidade afectiva para pôr de lado atitudes etnocêntricas relativamente à 
percepção do “outro”) (Byram e Zarate, 1994 citados em Matos) 
 
Pensamos ser fulcral que no programa de Língua Inglesa e nas abordagens 
realizadas pelos professores de Inglês, nas suas planificações e aulas, se tenha sempre em 
consideração a Teoria da Identidade Social de Byram. Assim, os professores devem 
inteirar-se acerca dos estereótipos que os alunos criam e limitar o espaço da sua criação 
pela introdução da(s) cultura(s) do(s) povo(s) da língua alvo nas planificações e aulas de 
uma língua estrangeira. Este é o ponto de partida adequado para vermos a realidade, os 
diferentes povos e culturas de forma honesta, já que esta teoria se relaciona facilmente 
com as crenças de senso comum que os alunos tem dos povos que falam a língua alvo, e 
actuando nessas crenças, no sentido de as redefinir, torna a comunicação intercultural 
melhor sucedida. A Teoria revela-se também importante porque ajuda os professores a 
entenderem como nascem os estereótipos e se categorizam as culturas. Esta Teoria 
promove ainda uma compreensão sobre a ideia que os outros têm de nós e como nos 
relacionamos com os outros. 
 
A referida Teoria é realmente importante neste contexto de aprendizagem do 
Inglês já que deverá ser um objectivo constante compreender os outros que se nos 
deparam como diferentes. Se partirmos de ideias erradas nunca vai ser possível 
comunicar com os outros e, a partir do contacto com o diferente, tornarmo-nos seres mais 
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solidários e tolerantes. Temos então de saber ao certo quem é o outro e nunca compactuar 
com estereótipos e categorizar os outros segundo caricaturas. 
 
A teoria de Byram relaciona-se de certa forma com a Tomada de Perspectiva 
Social (TPS) de Selman (1971). Segundo Carita, “esta competência pode ser definida 
como a capacidade de ver o mundo e o próprio eu a partir da perspectiva dos outros, de 
distinguir a perspectiva do outro da própria, de conjecturar e estabelecer inferências sobre 
as capacidades, motivações e potenciais reacções do outro” (Carita, 2005: 102). A TPS 
refere-se assim a uma competência social e interpessoal de descentralização do próprio 
eu, sem contudo nos perdermos desse eu. Logo, esta acção, a qual pode ser treinada 
através de diversas actividades, enriquece sempre uma das partes, pelo confronto positivo 
ou negativo, já que induz a uma possível mudança. 
 
2.3 – A presença da Cultura no processo de ensino - aprendizagem de línguas 
estrangeiras: do Método Gramática – Tradução à Abordagem Comunicativa 
 
 No século XIX, as chamadas línguas modernas, como o Inglês e o Francês, 
começam a ser ensinadas como línguas estrangeiras. Ao surgir a necessidade de uma 
metodologia para se efectuar tal processo recorreu-se à metodologia tradicional utilizada 
até então para o ensino das línguas chamadas clássicas, o Latim e o Grego: o Método 
Gramática - Tradução (MGT). Esta metodologia é uma abordagem que desvaloriza 
radicalmente a oralidade, caracterizando-se por actividades como a leitura e a tradução de 
textos e baseando o ensino de uma língua na capacidade de dominar as regras 
gramaticais. Contudo, a cultura tem nesta abordagem um papel primordial, tanto que os 
textos utilizados para estas traduções eram na sua maioria obras literárias da cultura 
helénica de importante valor cultural, ainda que apenas através de textos escritos o que 
transmite uma certa mecânica quanto ao método  No entanto, com o passar do tempo, 
concluiu-se que os aprendentes não tinham qualquer capacidade de comunicação, o que 
levou a que nos finais do século XIX este método deixasse de ser aplicado no ensino de 
uma língua estrangeira. 
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 Como reacção a esta metodologia não-comunicativa surge o Método Directo 
(MD), o qual se afirma pela negação dos princípios caracterizadores do MGT. Assim 
nesta abordagem o uso da língua alvo nas aulas era condição sine qua non. A oralidade 
era extremamente enfatizada e a escrita ou a leitura surgiam apenas numa segunda fase, 
como suporte e apoio da fase oral. O ensino da Gramática é também renegado para 
segundo plano, devendo ser apenas estudada de uma forma intuitiva e contextualizada 
pelos aprendentes.  
 
 Após a Segunda Guerra Mundial criou-se a necessidade de rápida e eficazmente 
ensinar línguas estrangeiras às tropas norte americanas. Para se responder a esta 
realidade, surgiu nos EUA, na década de 50, o Método Audiolingual (MA). Este método 
elegia como principais actividades os drills e valorizava as macro-capacidades ouvir e 
falar. Os aprendentes ouviam e repetiam frases feitas que eram utilizadas para realizar 
certas funções com a língua. Era um método baseado na Linguística Estrutural e no 
Behaviorismo, dada a mecânica das actividades. 
 
 Na década de 50 é também desenvolvido outro método em França: o Método 
Estruturo – Global Audiovisual (MEGA). A grande diferença entre este método e o MA 
são os meios utilizados, pois enquanto que o MA recorria a meios auditivos, o MEGA 
recorre não apenas a diálogos gravados mas também a sequências fílmicas de situações 
de comunicação, seleccionadas pela sua frequência na comunicação. Estas gravações 
apresentavam items linguísticos que eram repetidos pelos aprendentes. Ouvir e falar 
precediam, como no MA, o ler e escrever. 
 
 Estas diferentes metodologias, exceptuando como já referido o MGT, puseram 
completamente de lado a transmissão da cultura dos povos da língua alvo. 
Consequentemente, tratavam a língua como um organismo estático e descontextualizado, 
obtendo-se como resultado apenas a competência linguística. Os aprendentes viam-se 
impossibilitados de comunicar em verdadeiras situações de comunicação. Quando 
perante falantes nativos da língua alvo não detinham qualquer capacidade de interagir 
socialmente ou de negociar significado. Neste contexto problemático surge a Abordagem 
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Comunicativa (AC), que valoriza a competência comunicativa dos aprendentes de uma 
língua estrangeira assim como a introdução da cultura e da pragmática ao longo do 
processo de ensino - aprendizagem. Logo, baseando-se principalmente em programas 
funcionais ou nocionais, esta abordagem pretende ensinar a língua necessária para 
expressar e compreender diferentes tipos de funções da língua ou para resolver 
determinado tipos de tarefas através do uso da língua, em situações reais de comunicação. 
Muitas outras alterações e formas de ver o ensino das línguas estrangeiras surgem com a 
AC, como sejam o papel do professor, o qual se torna um gestor e facilitador da 
aprendizagem e o aprendente que se torna o centro do processo de aprendizagem. Surgem 
ainda novas formas sociais do trabalho de cariz mais colaborativo, valorizando-se o 
trabalho em pares ou em grupos. 
 
 Algumas críticas têm sido estabelecidas à AC, como por exemplo, a extrema 
relevância atribuída à realidade dos contextos de aprendizagem ao mesmo tempo que os 
aprendentes sabem que não se encontram em situações reais de comunicação mas sim na 
sala de aula; o exagero da utilização de materiais autênticos, negligenciando-se 
radicalmente os materiais didactizados; o tempo que se gasta na organização de todo este 
processo que poderia ser optimizado de uma forma diferente; entre outras.  
 
No entanto, a AC trata-se de uma abordagem não estática nos seus princípios, 
caracterizando-se por uma adaptação constante perante as lacunas que vão surgindo. Por 
este facto é ainda hoje a abordagem valorizada no processo de ensino - aprendizagem de 
uma língua estrangeira. Na realidade, com os avanços no campo da Linguística, e 
principalmente por a Linguística Moderna não separar a língua da cultura que esta 
encerra em si, pretende-se hoje através da AC que os aprendentes se tornem competentes 
comunicativa e interculturalmente. Neste sentido, é atribuída uma grande ênfase à 
introdução da cultura dos povos da língua alvo na teoria e na prática deste processo de 









2.4 - A Filosofia Positivista 
 
O Positivismo é um movimento de direcção objectivante perante a realidade, 
oriundo do século XIX, que reclama o facto puro, a distanciação do sujeito e a 
interpretação causal. Comte delimitando esta visão optimista da ciência afirma: “a 
apreciação sistemática do que é, renunciando a descobrir a sua primeira origem e o seu 
destino final”. (Comte citado em Deshaies, 1992: 155). Logo, estabelece a primazia do 
objecto para que haja conhecimento. A Ciência pretendia apresentar-se como algo neutro, 
imparcial, de razão impessoal, descentrada de toda e qualquer subjectividade. 
 
Nicolas Codercet defendia a ideia de que toda e qualquer ciência da sociedade 
precisa de se identificar com o que ele chamava de matemática social. Pretendia então 
dizer que toda a ciência, para ser considerada como tal, precisa realizar um estudo 
preciso, rigoroso e numérico dos fenómenos sociais. 
 
 Segundo Claude Henri de Saint-Simon (1760-1852), o primeiro a utilizar o termo 
Positivo na Ciência, o raciocínio devia basear-se nos factos observados e discutidos e se  
“o nosso conhecimento está uniformemente fundado em observações, a direcção dos 
nossos interesses espirituais deve ser entregue ao poder da ciência positiva” (Comte 
citado em Mesquida, 2001:27 citado em Iskandar e Leal, 2002:2). 
 
 Estes autores influenciaram o pensamento de Comte o qual, no século XIX, 
formalizou as ideias positivistas, defendendo esta orientação epistemológica como 
condição básica para se fazer ciência. Assim, anulando os paradigmas teológico e 
metafísico, nada é ciência se não for observável. Comte baseia-se no que chama de 
“espírito autêntico” do Positivismo para ultrapassar a teoria social da Teologia e da 
Metafísica que postula que “pela interpretação básica do movimento social como 
necessariamente sujeito a leis físicas invariáveis, em lugar de ser governado por qualquer 








Marx, na sua Tese 1, estabelece uma crítica ao Positivismo e ao materialismo a ele 
inerente, ao comentar, acerca de Feuerbach, que “Feuerbach quer objectos sensíveis, 
realmente distintos dos objectos pensados; mas não apreende a própria actividade 
humana como actividade objectiva” (Deshaies, 1992: 156). Para Piaget, o conhecimento 
não se trata de algo estático, mas sim de algo que se vai construindo da dialéctica entre 
sujeito e objecto. Logo, “A posição construtivista ou dialéctica consiste, (…), no seu 
próprio princípio, em considerar o conhecimento como ligado a uma acção que modifica 
o objecto e que só a atinge, portanto, através de transformações introduzidas por esta 
acção”. Isto quer dizer que “o sujeito prolonga-se nos seus utensílios, instrumentos ou 
aparelhos inseridos no objecto” (Deshaies, 1992: 156). Parece-nos que apenas desta 
forma contextualizada se pode abordar uma língua, já que ela é falada por homens e em 
contexto, elaborando-se através dela uma determinada interpretação da realidade, sendo a 
realidade um mero simulacro do real. Aquilo que a língua nos dá, no fundo não é o real, 
mas tem mais valor do que verdadeiramente pode existir. As várias línguas são assim 
várias realidades de um real que não existe sem elas, e que tem interpretações diferentes 
de língua para língua. 
 
 O Positivismo influenciou, acentuadamente, a sociedade nos séculos XIX e XX.  
A Educação, sendo uma ciência social, foi também profundamente influenciada por este 
paradigma. Algumas das mudanças acarretadas por este compromisso epistemológico em 
Educação foram: 
 
• O currículo multidisciplinar e fragmentado, fruto da classificação 
Comtiana das ciências exactas e das ciências humanas; 
• Ascenção das ciências exactas sobre as humanas, já que a escola deve 
privilegiar o que é prático, útil, objectivo, directo e claro; 
• Educação vista como um processo evolutivo que tem como fim a ordem e 
o progresso; 
• Prática pedagógica baseada pela aplicação do método científico: selecção, 
hierarquização, observação, controle, eficácia e previsão; 
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• Educação estabelecida por objectivos, sendo o objectivo último a alcançar 
o pensamento positivo; 
• A tecnologia como elemento principal da escola; 
• Alunos e professores tomam um papel secundário - são executores de um 
papel pré-estabelecido - , dando-se prioridade à organização racional dos 
meios. 
 
2.4.1 – A Filosofia Positivista e o processo de ensino - aprendizagem do Inglês 
  
A Filosofia Positivista valoriza o conhecimento que é objectivo, isto é, passível de 
verificação rigorosa por meio da observação e experimentação. Sendo típicas do 
Positivismo a neutralidade e a objectividade, surge a pergunta: quais as consequências 
obtidas caso se veicule a aprendizagem do Inglês a partir deste compromisso 
epistemológico positivista? O que poderá acontecer se se tiver apenas em consideração o 
que é concreto numa língua? O que é este ‘concreto’ numa língua? 
 
 Pensamos que partindo desta Filosofia para veicular o processo de ensino -  
aprendizagem do Inglês se entenderia a língua apenas como um instrumento de 
comunicação e se teria como objectivo do processo de ensino-aprendizagem a 
competência linguística dos aprendentes, isto é algo concreto. O ensino seria baseado 
num ensino gramatical e a língua tirada da sua realidade, do seu contexto de tempo e 
lugar. A competência comunicativa, e as várias competências nela englobadas seriam 
negligenciadas. A língua não seria vista como a veiculação de um novo olhar o mundo e 
conceber o real, mas como um instrumento de comunicação que não se altera de cultura 
para cultura. Para comunicar far-se-iam frases a partir de um conhecimento gramatical. A 
inserção da cultura que fala tal língua não teria significado algum. Por fim, o 
desenvolvimento de valores através do confronto com o outro que é diferente não seria 
possível e o processo em si não tinha qualquer interesse, apenas o fim, o produto final 
obtido.   
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 A Filosofia Positivista poderá constituir algo redutor para a aprendizagem de uma 
língua pois ao entender-se a língua fora dos seus contextos, esquece-se que nada se 
realiza por si mesmo nem nada existe por si mesmo. Uma língua só existe quando é 
abordada juntamente com o contexto que lhe dá significação, caso contrário perde-se 




























































































                                                
 
3. Considerações prévias 
 
Com o objectivo de analisar e interpretar a ideologia subjacente aos documentos 
oficiais relativos ao processo de ensino – aprendizagem do Inglês para o 3º Ciclo 
recorreu-se a grelhas de análise de conteúdo. Através deste instrumento pretendeu-se 
descrever e interpretar de que forma a língua é encarada nos documentos oficiais 
elaborados pelo MEVRH, os quais devem obrigatoriamente ser seguidos por todos os 
professores de Inglês em Cabo Verde. Pretendeu-se ainda interpretar as planificações 
trimestrais elaboradas pelas professoras de Inglês16 segundo tais documentos oficiais. 
Esta análise de conteúdo possibilita descrever os documentos seleccionados, 
interpretando a abertura que é atribuida à cultura dos povos da língua alvo nos mesmos. 
 
Pensamos porém que será adequado expecificarmos desde já o que entendemos por 
Cultura. Concordamos com Spradley quando afirma que “… a cultura abarca aquilo que 
as pessoas fazem, aquilo que sabem e ainda os objectivos que manufacturam e utilizam” 
(Spradley citado em Bogdan e Biklen, 1997:57,58). Assim elementos que vão desde a 
arte produzida por um povo até aos seus tabus e preconceitos são por nós entendidos 
como manifestações de uma determinada cultura, sendo no entanto, diferentes de cultura 
para cultura. Trata-se de algo extremamente inculcado em nós, que nos relembra a todo o 
momento quem somos e para onde vamos. Recorremos a Benedict para melhor 
especificar o que pretendemos afirmar: 
 
A história da vida individual de cada pessoa é acima de tudo uma acomodação aos 
padrões de forma e de medida tradicionalmente transmitidos na sua comunidade de geração para 
geração. Desde que o indivíduo vem ao mundo os costumes do ambiente em que nasceu moldam a 
sua experiência dos factos e a sua conduta. Quando começa a falar, ele é frutozinho da sua cultura, 
e quando crescido e capaz de tomar parte nas actividades desta, os hábitos dela são os seus hábitos, 
as crenças dela, as suas crenças, as incapacidades dela, as suas incapacidades. (Benedict, 2000: 15) 
 
 
16 Analisamos apenas as planificações das professoras das quais vamos assistir às aulas, no sentido de se 
poder estabelecer uma linha de análise entre o que se propõe e o que se faz na realidade. Estas planificações 
encontram-se em anexo no Volume II. 
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Neste contexto gostaríamos ainda de realçar a comparação de Becker, quando 
recorre à metáfora da orquestra. No seu entender “é a cultura que nos permite agir 
conjuntamente” (Becker citado em Bogdan e Bilken, 1994:59). Na realidade existe numa 
determinada sociedade ou cultura o habitus17, isto é, significados partilhados que nos 
permitem dar significado à nossa própria realidade e viver em conjunto, sem qualquer 
necessidade de questionarmos como devemos ser, agir ou pensar. Vejamos porém que 
para além de entrarmos em contacto com outras formas de ser e de nos ser possível a tal 
passo percepcionar e entender essas novas formas de ser e de estar, a cultura em nós 
inculcada leva a que não sejamos capazes de as pôr em prática de uma forma autêntica. 
Contudo, apenas o facto de visionarmos o diferente, e consequentemente outros mundos, 
outras formas de ser e de organizar a realidade, constitui por si só uma riqueza, já que 
alargamos os nossos próprios mundos e aceitamos os que nos são diferentes, sem termos 
contudo de negar a nossa própria realidade. 
 
Nas grelhas que utilizamos preferimos separar as várias manifestações de cultura por 
áreas temáticas, visto tais representações culturais constituírem, a nosso ver, exemplos 
culturais de níveis diferentes. Esta separação representa uma facilitação deste momento 
da nossa investigação18. Assim, as grelhas que utilizamos estão divididas pelas seguintes 
áreas: Cultura Clássica, Cultura Moderna, Cultura Quotidiana e Elementos de 
Interculturalidade. Para cada uma destas áreas escolhemos três subáreas que pensamos 
serem representativas e exemplificativas de cada um dos referidos conceitos culturais. No 
entanto, relembramos que os exemplos que aqui salientamos não definem tal área no seu 
todo; tratam-se apenas de opções que a nosso ver são mais exemplificativas, por quanto 
 
17 Utilizamos o conceito de habitus de Bourdieu, sublinhado por Vara (2004), pois pretendemos referir-nos 
não a agentes passivos mas a agentes inventivos e em acção. Sobre o conceito Bourdieu refere “.... as 
capacidades criadoras, activas, inventivas, do habitus e do agente (que a palavra hábito não diz), embora 
chamando à atenção para a ideia que este poder gerador não é o de um espírito universal, de uma natureza 
ou de uma razão humana, como em Chomsky – o habitus, como indica a palavra, é um conhecimento 
adquirido e também um haver, um capital (de um sujeito transcendental  na tradição idealista) o habitus, a 
hexis, indica a disposição incorporada, quase postural -, mas sim o de um agente em acção...” (Bourdieu, 
1998:59) 
 
18 Salientamos porém que “Quando se examina a cultura com base nesta perpectiva, o etnógrafo depara-se 
com uma série de interpretações da vida, interpretações do senso comum, que se torna dificil de separar 
umas das outras” (Bogdan e Bilklen, 1994:59). 
 59




caracterizam cada construto que pretendemos delimitar (havendo, neste sentido, mais 
subáreas que poderiam ser incluídas para cada área cultural por nós identificada). 
 
É indiscutível que a diversidade das culturas se pode documentar indefinidamente. 
No entanto, por muito que “…um campo do comportamento humano seja, em certas 
sociedades, ignorado até ao ponto de não se ter dele a mais pequena noção” (Benedict, 
2000: 58), pensamos que as áreas culturais que delimitamos neste estudo se encontram 
presentes nas diferentes culturas que poderiam ser incluídas no processo de ensino – 
aprendizagem do Inglês em Cabo Verde. Será, contudo, adequado especificar cada uma 
destas áreas quanto ao seu significado. Por Cultura Clássica entendemos todas as 
manifestações culturais, desde feitos a objectos, realizadas por um determinado povo e 
que constitui a sua cultura antes do início do século XX. Como exemplos desta área 
escolhemos à sua Literatura, Arte e História. A área da Cultura Moderna abrange todas as 
manifestações realizadas por determinada comunidade durante os séculos XX e XXI. 
Através desta área pretendemos identificar aspectos mais actuais do que os referidos para 
a Cultura Clássica. Assim, seleccionamos os meios de comunicação social, os problemas 
sociais e ainda manifestações da moda como elementos para exemplificar esta área. A 
Cultura Quotidiana separa-se também da Cultura Moderna por quanto pretendemos 
atender não apenas a manifestações actuais mas principalmente a exemplos que fazem 
parte da vida diária de um povo, isto é, tudo o que se experimenta, tudo o que se crê, 
todos os preconceitos e estereótipos que são condicionados por um conjunto definido de 
costumes, instituições, tradições e modos de pensar. Por fim, por interculturalidade 
entendemos todos os factores que se referem ao relacionamento entre culturas. Veja-se 
que nenhuma cultura está completamente fechada perante o mundo e perante as outras 
culturas, estabelecendo-se através de factores como a imigração, a emigração, as viagens, 
entre outros, trocas de output e input entre culturas, movimento este que ao levar-nos a 
outros mundos pode, em certas ocasiões, levar a um repensar e a uma possível mudança 









3.1 – População de referência e selecção da amostra  
 
 O processo de selecção da amostra será determinado pelos objectivos que se 
pretendem alcançar com esta investigação e, tendo em atenção as seguintes questões: 
“são os sujeitos apropriados para as questões e objectivos da investigação?; são os 
sujeitos representativos?; qual o número de sujeitos necessário?” (Almeida e Freire, 
2003: 103). Baseamo-nos na selecção de uma amostra que poderá permitir minimizar a 
probabilidade de um determinado desvio entre o valor estimado, relativo à amostra, e o 
valor verdadeiro mas desconhecido, relativo à população total, “minimizá-lo, …, mas não 
anulá-lo: nunca existe a certeza de que o valor obtido seja rigorosamente igual ao valor 
verdadeiro” (Levy, 1979: 14 citado em Deshaies, 1992: 332). Deste modo, preocupamo-
nos que a nossa amostra seja significativa e representativa.  
 
Primeiramente foi seleccionada de uma forma probabilística aleatória uma escola 
entre as várias escolas do Ensino Secundário da Cidade da Praia, nas quais o Inglês é 
leccionado como língua estrangeira. Também o processo de amostragem relativamente 
aos 15 professores que realizaram as entrevistas se caracterizou por um processo 
probabilístico aleatório. 
 
De uma forma intencional, foram seleccionadas duas professoras a leccionar na 
escola seleccionada, Escola Secundária Polivalente Cesaltina Ramos, para se proceder à 
fase de análise de conteúdo das planificações e, de observação de aulas. Assim, este 
processo de selecção da amostra foi não-probabilístico por quotas porquanto se 
intencionava trabalhar com uma professora a leccionar o 11º ano de escolaridade, níveis 3 
e 5 de aprendizagem do Inglês, e outra a leccionar o 12º ano de escolaridade, níveis 4 e 6 
de aprendizagem da língua. 
 
A amostra resulta assim de um processo polietápico de amostragem intencional na 
selecção dos sujeitos participantes. Esta intencionalidade caracteriza-se pela consideração 
de que os sujeitos participantes constituem representatividade da população em questão, 
no sentido de se estar perante uma amostra significativa, e assim se prever ser possível a 
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facilitação da informação necessária à investigação, ou seja, ser possível seleccionar 
todas as variáveis susceptíveis de verificarem as nossas hipóteses. 
 
3.2 - Análise da presença da Cultura no Programa Oficial de Inglês para o 3º Ciclo 
do Ensino Secundário de Cabo Verde 
 
Tanto no preâmbulo do Programa19, nos objectivos que se pretendem atingir, como 
nas competências a desenvolver através da aprendizagem da Língua Inglesa, a língua 
parece ser entendida não apenas como um instrumento de comunicação mas como 
“veiculadora de uma cultura, pelo que expandir uma língua é também expandir uma certa 
cultura, uma certa maneira de ver o mundo e de construir o futuro” (MEVRH, Programa 
de Inglês do 3º ciclo, conteúdos programáticos, 5.1). Também na sugestão metodológica 
do processo de ensino - aprendizagem se concebe a língua como contribuidora para “o 
desenvolvimento da capacidade de comunicação do ser humano...” e para o “... 
desenvolvimento do seu conhecimento sobre o mundo que o rodeia” (MEVRH, 6. 
Metodologia). 
 
Partindo desta abordagem, várias questões surgiram, tais como: A cultura dos povos 
da língua alvo20 está presente nos conteúdos do Programa Oficial de Inglês para o 3º 
ciclo? Quais as manifestações de cultura presentes? Quais as implicações da sua 
ausência? Como é manifestada a cultura no programa? Existe uma predominância de uma 
manifestação cultural relativamente às outras? Quais as representações culturais que se 
encontram ausentes? Abre-se lugar á criação de ideias preconcebidas acerca dos povos da 
língua alvo? Estas são apenas algumas das questões com que nos deparamos ao 
pretendermos analisar, descrever e interpretar a continuidade existente entre a teoria até 
aqui descrita e a prática, possibilitada através dos conteúdos programáticos 
seleccionados. Assim, pretendemos verificar até que ponto este paradigma é transposto 
 
19 O Programa Oficial de Inglês para o 3º Ciclo do Ensino Secundário em Cabo Verde encontra-se em 
anexo no Volume II. 
20 Note-se que não estamos apenas perante uma realidade, mas dado esta língua ser oficial em vários países 
diversas organizações e interpretações da realidade. 
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para a prática através dos conteúdos programáticos, temáticos e linguísticos, 






Análise e descrição do Programa oficial de Inglês para o 11º e 12º 









→ Arte  
→ História  
Cultura Moderna 
→ Sociedade  
→ Meios de comunicação 
social 
 
→ Moda  
Cultura Quotidiana 




→ Crenças; tabus; 
estereótipos 
 
→ Festividades  
                                                 
21  Dado que os conteúdos temáticos do programa não são definidos separadamente para o 11º ano e para o 
12ºano analisamo-los conjuntamente. 
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→ grupos étnicos; 
 
→ emigração / imigração  
→ viagens  
 
 
 No Programa Oficial de Inglês para o 3º Ciclo de escolaridade a presença da 
cultura manifesta-se principalmente na área clássica e quotidiana. Relativamente à área 
clássica estão presentes tópicos históricos, como por exemplo “As origens e a evolução 
da Língua Inglesa”. A modernidade surge também através de tópicos como “A influência 
americana após a 2ª Guerra Mundial”. Apesar de serem propostas no apêndice, relativo à 
gestão de conteúdos, subáreas relativas a este tema, nomeadamente: poder económico, 
poder político, os meios de comunicação social, as inovações científicas e tecnológicas, a 
cultura pop, música, filmes, Internet, nada é referido quanto à tipologia desta influência, 
isto é, se é negativa ou positiva. Saliente-se ainda que nada é referido quanto a formas de 
abordagem, nem é sugerida nenhuma bibliografia nesta parte do programa. A área 
quotidiana poderá ser explorada através dos tópicos: “Os meios de comunicação social”; 
“A cultura pop” e pelas funções de linguagem “expressar hábitos e rotinas”; “expressar 
planos, decisões e previsões”. 
 
Ainda que relativamente à área clássica sejam referidos tópicos opcionais, 
questionando-nos se realmente na prática os professores de Inglês os incluem nas suas 
planificações anuais, dada a extensão do Programa e o elevado número de alunos por 
turma. No Programa é referida a aprendizagem de expressões idiomáticas, as quais 
naturalmente expressam crenças, tabus e estereótipos, as quais ao estabelecerem uma 
certa forma de interpretar a realidade constituem um meio para comparar realidades, já 
que diferem de língua para língua, nunca podem ser interpretadas no seu sentido literal, 
logo diferem de cultura para cultura e oferecem-nos uma nova interpretação da realidade. 
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 Na parte final do Programa é sugerida bibliografia oriunda de editoras britânicas 
de apoio aos professores. Contudo, estes materiais não se encontram à venda em Cabo 
Verde o que torna incongruente esta exaustiva sugestão de materiais. Para além disto, no 
Programa não são sugeridos nenhuns livros didáticos para serem utilizados no processo 
de ensino – aprendizagem do Inglês, o que leva à violação dos direitos de autores por 
parte dos professores na sua práxis lectiva. 
 
 
3.3 - Análise da presença da Cultura nas Planificações Anuais Oficiais de Inglês 
para o 3º Ciclo do Ensino Secundário de Cabo Verde 
 
Para além do Programa Oficial achamos necessário para esta investigação analisar 
um outro documento oficial: as planificações oficiais propostas pelo MEVRH para este 
ano lectivo22 de 2006/07. Estas planificações rectificam o Programa Oficial pelo que 
todos os professores de Inglês em Cabo Verde se devem reger por elas. Apresentamos de 
seguida a análise elaborada à planificação oficial do 11º ano, níveis 3 e 5 de 
aprendizagem, e do 12º ano, níveis 4 e 6 de aprendizagem. 
 
Grelha B  
 Análise e descrição dos conteúdos programáticos na Planificação 
Oficial para o 11º ano de estudo do Inglês 
Áreas culturais 
Conteúdos programáticos 





→ Arte  
→ História  
                                                 
22 Estas planificações resultaram do Encontro Nacional de Coordenadores de Inglês que decorreu no ano 
lectivo transacto. Refira-se ainda que estas Planificações Oficiais se encontram em anexo no Volume II. 
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→ Problemas sociais 
 
→ Meios de comunicação 
social  
→ Moda  
Cultura Quotidiana 




→ Crenças; tabus; 
estereótipos 
 
→ Festividades  
Interculturalidade 
→ grupos étnicos; 
 
→ emigração / imigração  
→ viagens  
 
 
Na planificação oficial para o 11º ano de escolaridade, para ambos os níveis de 
estudo, é dada ênfase à exploração da área cultural que identificamos como Cultura 
Quotidiana através da inclusão do tópico “A família”, tópico este que nos poderá remeter 
para hábitos, crenças e valores da família na sociedade. A Cultura Moderna poderá surgir 
com o tópico “Os meios de comunicação social”. O tópico “Invenções e novas 
tecnologias” abre espaço à exploração da Cultura Clássica, através da referência a 
invenções do passado, ou à Cultura Moderna através das novas tecnologias. A Cultura 
Clássica poderá ainda ser referenciada através do tópico “Pessoas famosas”, pelo que 
personalidades ligadas à arte, à literatura, ao teatro, entre outras subáreas, poderão ser 
trazidas para a aprendizagem do Inglês. Refira-se ainda os tópicos “A língua Inglesa 
como Língua Internacional” e “Países de Expressão Inglesa” como áreas despoletadoras 
da Interculturalidade. As diferenças entre o Inglês Britânico e o Inglês Americano 
possibilitam a entrada da área das diferenças quotidianas na aprendizagem do Inglês. 
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Neste ponto será importante sublinhar o facto de se abrir espaço apenas ao Inglês 
Americano e ao Inglês Britânico, negligenciando-se completamente os outros países de 
expressão inglesa. A área da Cultura Moderna poderá ainda ser explorada através do 
tópico “Problemas Sociais” e “Problemas da juventude”, tais como o alcoolismo, as 
drogas, o desemprego, o terrorismo, entre muitos outros. Esta área poderá ser enriquecida 




Análise e descrição dos conteúdos programáticos na Planificação 
Oficial para o 12º ano de estudo do Inglês 
Áreas culturais Conteúdos programáticos 





→ Arte  
→ História  
Cultura Moderna 
→ Problemas sociais 
 
→ Meios de comunicação 
social 
  
→ Moda  
Cultura Quotidiana 
→ Rotinas; hábitos; 
costumes 
 
→ Crenças; tabus; 
estereótipos 
 
→ Festividades  
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→ grupos étnicos; 
 
→ emigração / imigração  
→ viagens  
 
 
 Na Planificação Oficial para ambos os níveis do 12º ano de escolaridade é dado 
também espaço para a exploração da Interculturalidade através dos tópicos 
“Emigração/Imigração”, sendo de realçar que estes tem como sub-tópicos “Choques 
Culturais” e “Impacto Social”, temas estes que nos levam quase que de uma forma 
obrigatória a comparar diferentes culturas e formas de ser, pensar e agir. Esta área 
cultural poderá ainda ser enriquecida através do tópico “Turismo”, já que, através das 
viagens podemos colocar-nos perante culturas e sociedades diferentes, constituindo-se 
assim um meio de comparar divergentes interpretações da realidade.  
 
Realce-se ainda que não é aberto espaço nestas propostas à Cultura Clássica. Esta 
situação torna-se grave visto que esta área encerra em si a base da organização de uma 
cultura ou sociedade, facilitando deste modo a sua compreensão, interpretação e 
aceitação. No entanto estas planificações parecem abrir um espaço maior à entrada da 
cultura na aprendizagem do Inglês em comparação com o Programa Oficial, constituindo-
se assim um progresso neste âmbito dos documentos oficiais elaborados pelo MEVRH de 
Cabo Verde. 
 
De facto, nestes documentos oficiais analisados parece ser dada importância à 
cultura da língua alvo. Contudo, parece ainda que esta abertura não é muito grande, se 
atendermos a exemplos como sejam a enfatização apenas das culturas Americana e 
Britânica, sendo a Língua Inglesa a Língua oficial em muitos outros países do globo 
terrestre. Alguns povos da língua alvo poderão ser alvo de criação de estereótipos e ideias 
erróneas, algo que a nosso ver é inadmissível no mundo de hoje. Parece grave o facto de 
nada se referir quanto aos Países Africanos de Expressão ou Tradição Inglesas, o que se 
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torna extremamente inadequado visto ser Cabo Verde um país Africano. Por outro lado, o 
facto de apenas se evidenciar o Inglês Britânico e o Americano abre espaço a que se tome 
apenas estes dois ingleses como os correctos, encarando, como consequência, todas as 
outras variantes do Inglês desvios à norma, o que não corresponde à realidade actual. 
 
 Para além da presença dos grupos étnicos encerrar em si uma enorme 
possibilidade do confronto com outras formas de ser e fazer, saliente-se que certas áreas 
culturais poderiam também estar incluídas pela potencialidade que detém de colocarem 
os alunos perante novos mundos, como sejam a exploração de tabus, de festividades, 
tradições e rituais específicos.  
 
É importante ainda referir-se o facto de que os materiais23 sugeridos para 
acompanhar estas planificações e serem utilizados nas aulas de Inglês serem livros 
portugueses, nomeadamente o Teen 3 e o Exreme 9, pois a sua edição é de uma Editora 
Portuguesa. Ora, sendo livros esses elaborados para Portugal surgem completamente 
desfazados neste contexto Cabo-verdiano. Para além disso trata-se de livros que não se 
encontram à venda nas livrarias em Cabo Verde, o que leva a que os professores violem 
os direitos de autor ao pretenderem seguir estas orientações do MEVRH nas suas aulas. 
 
 
3.4 – Análise da presença da Cultura nas Planificações de duas professoras de Inglês 
do 3º Ciclo do Ensino Secundário de Cabo Verde 
 
 Nesta fase da investigação é elaborada uma análise de conteúdo às planificações 
de duas professoras de Inglês24, relativas aos níveis de ensino de Inglês que leccionam 
neste ano lectivo de 2006/2007. Como anteriormente foi referido far-se-á uma análise às 
suas planificações anuais e trimestrais que elaboraram para o presente ano lectivo. 
Contudo, visto as professoras terem adoptado integralmente as planificações anuais 
 
23 A lista de Manuais seleccionados pelo Ministério para serem usados nas aulas encontra-se em anexo no 
Volume II. Nela constam os livros sugeridos para a disciplina de Inglês. 
24 Estas planificações trimestrais encontram-se em anexo no Volume II. 
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oriundas do MEVRH de Cabo Verde, e visto o conteúdo apenas destas planificações ter 
já sido analisado e interpretado anteriormente, procede-se à análise de conteúdo das suas 
planificações trimestrais. 
 
 As professoras leccionam dois níveis de estudo relativos a cada um dos anos de 
escolaridade. A professora que lecciona o 11º ano lecciona o nível 3 e 5, e a professora 
que lecciona o 12º ano trabalha com os níveis 4 e 6. No entanto, procedeu-se apenas à 
utilização de uma grelha para cada ano de ensino, visto que a abertura à cultura dos povos 
da língua alvo é apenas realizada através dos tópicos propostos, os quais são 
integralmente os mesmos para os dois níveis. As planificações apenas diferem nas 
estruturas introduzidas, as quais não proporcionam qualquer tipo de abertura à cultura, o 
que faz com que se estabeleça desde já uma certa incoerência pelo facto de se 
negligenciar a relação intrínseca entre a língua e a(s) cultura(s) em questão. 
 
Grelha D 
Análise e descrição dos conteúdos programáticos nas Planificações 
Trimestrais para o 11º ano, níveis 3 e 5 de estudo do Inglês 
Áreas culturais Conteúdos programáticos 





→ Arte  
→ História  
Cultura Moderna 
→ Problemas sociais 
 
→ Meios de comunicação 
social 
 
→ Moda / Pessoas famosas  
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→ Rotinas; hábitos; 
costumes 
 
→ Crenças; tabus; 
estereótipos 
 
→ Festividades  
Interculturalidade 
→ grupos étnicos; 
 
→ emigração / imigração  
→ viagens  
 
 
 Parece ser criado espaço à introdução da cultura nas planificações trimestrais 
relativas ao 11º ano de escolaridade. No primeiro trimestre, a Interculturalidade poderá 
ser explorada através dos tópicos English as an international language, English speaking 
countries e Differences between American English and British English25. Esta área 
cultural poderá ainda ser trabalhada através da função da linguagem comparing people 
and places. Neste contexto intercultural é de salientar ainda o tópico Voluntary work que 
aparece na planificação para o 1º período. Relativamente à planificação correspondente 
ao 2º período, abre-se espaço à entrada da Cultura Quotidiana através do tópico Family e 
à festividade Easter. A Cultura Moderna poderá também ser explorada através do tópico 
Mass Media. Na planificação correspondente ao 3º período lectivo através dos tópicos 
Famous people e Inventions and New Technologies é criado espaço à introdução da 






                                                 
25 Foi utilizada a Língua Inglesa visto ser a língua em que as planificações foram elaboradas. 
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Análise e descrição dos conteúdos programáticos nas Planificações 
Trimestrais para o 12º ano, níveis 4 e 6 de estudo do Inglês 
Áreas culturais Conteúdos programáticos 





→ Arte  
→ História  
Cultura Moderna 
→ Problemas sociais 
 
→ Meios de comunicação 
social 
  
→ Moda  
Cultura Quotidiana 
→ Rotinas; hábitos; 
costumes 
 
→ Crenças; tabus; 
estereótipos 
 
→ Festividades  
Interculturalidade 
→ grupos étnicos; 
 
→ emigração / imigração  
→ viagens  
 
 
 Nas planificações referentes ao 12º ano de estudo do Inglês parece ser dada uma 
importância maior à cultura que nas planificações para o 11º ano, pois são vários os 
tópicos propostos que estabelecem a oportunidade aos professores de introduzirem 
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cultura de vários povos da língua alvo nas suas aulas. Para além disto, relativamente aos 
tópicos que se encontram nas planificações do 11º ano os tópicos seleccionados para o 
12º ano parecem realmente ser mais potencializadores da visita a outras culturas e da 
comparação com outros povos, já que é aberto espaço à entrada da modernidade através 
dos tópicos Human Rights que poderão remeter para problemas sociais. Já no 2º Período 
através dos tópicos Emigration e Immigration, que sugerem ainda como subtópicos 
interculturais Cultural shock e Social Impact é dada abertura à Interculturalidade. A 
Cultura Moderna poderá ser explorada através dos tópicos Environment e Pollution. No 
3º período, apenas um tópico abre espaço à entrada da cultura no processo de ensino – 
aprendizagem do Inglês: Tourism, o qual proporciona através das viagens a presença da 
Interculturalidade na sala de aula. 
 
No entanto, nota-se que não se está a atribuir o devido valor ao papel da cultura e 
ao facto de uma língua não poder ser separada da cultura que a fala visto a primeira 
constituir a base de organização da realidade da segunda, pois para além de ser proposta 
através de alguns tópicos a abertura de espaço à introdução da cultura nas aulas de Inglês 
nos 11º e 12º anos de escolaridade de Inglês, tal acto não parece ser feito com a ênfase e 
da forma que realmente deveria ser. Veja-se que para além dos tópicos serem propostos, 
isto é, redigidos em forma de lista, não é feita nenhuma referência a formas de 
abordagem dos mesmos, no sentido de se especificar que deverá ser estabelecida uma 
comparação entre a Cultura Cabo-verdiana e as várias culturas dos povos da língua alvo. 
Nada está registado, como sub-tópico aos vários tópicos, no sentido de se enfatizar a 
entrada de outros povos na aula. E tudo isto leva a crer que tais assuntos são na sua 
maioria abordados segundo referências Cabo-verdianas. Acrescente-se ainda que a 
Cultura Clássica é completamente desvalorizada em todas as planificações. Para além 
disto, é estabelecido um conflito através dos materiais propostos, já que os livros 
utilizados pelas professoras são livros oriundos de Portugal e não de um País de 
Expressão Inglesa. Esses materiais não se encontram à venda em livrarias de Cabo Verde, 
o que leva à violação dos direitos dos autores pelo uso de fotocópias. O uso de livros 
portugueses conjuntamente com a não referência acerca da transmissão de cultura e a 
ausência de qualquer formas de abordagem dos temas seleccionados, parece comprovar 
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que a abordagem realizada pelos professores será feita através da visão portuguesa, 
havendo deste modo uma completa descontinuidade relativamente a contextos de 
aprendizagem. 
 
 É ainda de referir o facto de que sem ser necessário recorrer a uma análise 
profunda rapidamente se depreende que estas planificações se tratam do seguimento 
integral das planificações do MEVRH de Cabo Verde, apenas se encontram divididas por 
períodos lectivos. Assim, as professoras não procederam a qualquer alteração do que é 
proposto pelo Ministério e utilizam sem questionar os materiais portugueses sugeridos. 
Salientamos, contudo, a abertura a festividades como o Natal e a Páscoa. No entanto 
note-se que estas são as únicas festividades mencionadas e fazendo estas parte da Cultura 
Cabo-verdiana talvez seja esta a única tradição que na realidade é focalizada. Neste 
sentido, celebrações de extrema importância cultural como o Thanksgiving Day para os 
Estados Unidos da América ou a Guy Fawkes’ Night no Reino Unido são ignorados 
durante todo o processo da aprendizagem do Inglês, o que é incongruente ao aprender-se 
uma língua já que nada se apreende relativamente à forma de ser e estar das culturas que 
tal língua integra. 
 
 Resta assim concluir após esta análise aos vários documentos, os quais constituem 
a teoria do que os professores do Ensino Secundário fazem nas suas aulas, que a língua 
não é encarada como uma nova forma de interpretar a realidade por tais sujeitos. 
Depreende-se ainda que não existe a consciência de que os alunos ao aprenderem Inglês 
são colocados perante uma nova organização do que percepcionam como o real através 
da sua língua. Isto porque, através desta análise, seja pela falta de frequência, seja pela 
imprecisão e abstracção das propostas feitas, a cultura não parece ser fucral para o 
processo de ensino – aprendizagem do Inglês. Assim sendo, a relação entre língua e 
cultura parece não ser percepcionada como poderia ser pelos professores de Inglês, algo 








                                                
3.4 - Comentário às entrevistas realizadas a professores a leccionar Inglês em Cabo 
Verde. 
 
 Foram realizadas 15 entrevistas a vários professores de Inglês que se encontram a 
leccionar Inglês a diferentes níveis de estudo, em diferentes instituições de ensino de 
Cabo Verde no presente ano lectivo de 2006/2007. Ao seleccionar-se a amostra, 
intencionalmente, pretendeu-se variar o mais possível quanto a instituições de ensino, a 
níveis de ensino e quanto à formação e experiência dos professores, no sentido de a 
amostra reproduzir o mais autenticamente possível o estado da situação em Cabo Verde.  
 
A maioria dos professores entrevistados, nomeadamente 11, lecciona em Escolas 
Secundárias pertencentes ao ensino público. Contudo, esses professores têm diferentes 
nacionalidades, sendo que uma professora é oriunda dos Estados Unidos da América26, 
um é Senegalês e outro nasceu na Serra Leoa. Estes professores estudaram nos seus 
países de origem tendo chegado a Cabo Verde já com formação na sua área de trabalho. 
Uma professora, oriunda de Portugal, fez o bacharelato no seu país de origem e encontra-
se neste momento a realizar o estágio pedagógico num Instituto Superior Público, sendo 
este o último ano da Licenciatura em Estudos Ingleses. Todos os outros professores 
nasceram em Cabo Verde, ainda que em diferentes ilhas e realizaram neste país a sua 
formação académica. Um dos professores lecciona apenas numa Instituição de Ensino 
Universitário. Dois dos professores encontram-se a leccionar tanto no Ensino Secundário 
como no Ensino Universitário. Um dos professores entrevistados encontra-se a realizar o 
Estágio Pedagógico tendo no entanto já dois anos de experiência como professor de 
Inglês numa escola secundária. Três dos professores entrevistados encontram-se no 
último ano da licenciatura em Estudos Ingleses a realizar o Estágio Pedagógico numa 
escola secundária de Cabo Verde. 
 
 
26 Neste ponto será importante fazer referência ao facto de que as respostas mais próximas da teoria que 
apresentamos previamente e que fundamenta este trabalho foram dadas por esta professora, oriunda de um 
outro país, de expressão inglesa sendo também a única professora que detêm o grau académmico de mestre. 
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Relativamente à experiência de trabalho dos professores, a maioria lecciona Inglês 
há já um número considerável de anos, ou seja, três professores leccionam Inglês há treze 
anos, um há doze anos, dois há oito anos, um há sete anos, dois há seis anos, dois há 
cinco anos, dois há dois anos, e dois encontram-se a realizar a sua primeira experiência 
como docentes através do Estágio Pedagógico que estão a realizar numa Escola 
Secundária. 
 
Será ainda importante fazer referência à formação da amostra de professores 
entrevistados. Assim, onze dos professores detêm uma licenciatura na área de Estudos 
Ingleses. Um dos professores tem o grau académico de mestre em ensino do Inglês como 
língua estrangeira. Três dos professores encontram-se no término da Licenciatura em 
Estudos Ingleses. 
 
Como se pôde constar a amostra é bastante diversificada. Neste sentido, parece ser 
suficientemente significativa e representativa do estado da situação do professorado em 
Cabo Verde, dado que existe uma falta de professores em Cabo Verde, o que leva a que 
na realidade exista nas instituições de educação professores de diferentes nacionalidades 
e com diferentes níveis de formação académica. 
 
A primeira questão da entrevista realizada “O que é para ti uma língua?” revelou 
que a maioria dos professores encara uma língua apenas como um instrumento de 
comunicação, tomando-a como algo indispensável para o ser humano, no sentido em que 
ela torna possível a interacção com outros seres humanos, isto é, de uma forma redutora  
os professores parecem apenas encarar a língua como um instrumento que o Homem 
utiliza para comunicar e expressar ideias ou pensamentos. Um dos professores, 
recorrendo à visão estruturalista, encara a língua como “ ...a set of numerous sounds 
corresponding to meaningful attitudes, situations understood within the same group. A 
language is human. It includes grammar and vocabulary sounds”. A única opinião que 
parece diferir desta forma maioritária de encarar a língua oriunda de um dos professores 
que afirma: “a língua é um instrumento para se atingir um determinado objectivo. 
Podendo esse objectivo ser educacional ou recreacional, usamos a língua para nos 
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criarmos a nós próprios.”  Na realidade, os professores parecem lembrar-se ainda bem 
dos conteúdos programáticos que aprenderam na disciplina de Linguística de cariz 
estruturalista do curso superior que estudaram, pelo teor das suas respostas. 
 
No que concerne a segunda questão da entrevista realizada: “O que poderá a 
aprendizagem do Inglês representar para os alunos Cabo-verdianos?” todos os 
professores são de opinião que saber falar Inglês representa uma abertura ao mundo, 
ajudando os alunos a adaptar-se à globalização. Assim, o Inglês, sendo a língua mais 
falada no mundo como língua estrangeira, é, para os alunos, a chave para se integrarem 
na actual aldeia global, e assim poderem aceder a novas oportunidades que a sua língua 
oficial ou materna não lhes permite. Aprender Inglês é ainda considerado como a 
possibilidade para o alcance de um bom emprego ou para fazer negócios com outros 
países. Constitui também, segundo um dos professores, o meio para que a emigração e a 
abertura de oportunidades para que um novo começo num outro país sejam possíveis. 
Para este professor a aprendizagem do Inglês permite ainda que os alunos comuniquem 
com os muitos falantes de Inglês que se encontram neste momento a residir em Cabo 
Verde. Deste modo, a aprendizagem do Inglês em Cabo Verde é encarada apenas como 
uma abertura ao mundo exterior, possibilitando aos alunos uma mais vasta gama de 
opções e oportunidades possibilitadas pelo Português e pelo Crioulo. Valoriza-se o 
produto negligenciando-se o processo de aprendizagem do Inglês em si, durante o qual 
poderá ser aberto espaço ao confronto com uma realidade diferente e aproveitar as várias 
consequências que daí advêm, como sejam a delimitação de uma identidade e a aceitação 
do outro que se mostra diferente, através do desenvolvimento da tolerância e da 
solidariedade dos sujeitos. 
 
Relativamente à terceira questão: “Existe alguma relação entre língua e cultura? 
Em caso afirmativo, qual?” Todos os professores afirmaram repentinamente que sim. No 
entanto, também todos salientaram alguma dificuldade em fundamentar tal afirmação, 
chegando, por vezes, a situações de contradição à sua imediata resposta afirmativa à 
questão. A maioria dos professores admite existir uma relação entre língua e cultura 
apenas porque a língua é um dos aspectos da cultura de um povo, como também o são, 
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entre outros elementos, a comida, a música, a arte. Logo, para a maioria dos professores a 
explicação é dada pelo facto de a língua ser a voz de uma cultura. Será importante 
destacar a opinião de uma professora que afirma que com o conhecimento de uma língua 
se pode entender facilmente um povo. No entanto, a docente não referiu nenhum exemplo 
que fundamente a sua convicção. Saliente-se ainda a opinião de um outro professor 
entrevistado que afirma, respondendo a esta questão, que ao aprender-se uma língua 
necessariamente se aprende uma cultura, já que é necessário saber-se de onde tal língua é 
oriunda e toda a sua história aquando do processo de aprendizagem de tal língua. No 
entanto, mais uma vez, não se procedeu a qualquer fundamentação do afirmado. Através 
das respostas recolhidas a esta questão facilmente se conclui que a forma como os 
professores encaram a relação que existe entre língua e cultura é redutora, não sendo em 
nenhum dos casos uma língua encarada como uma nova interpretação do mundo e deste 
modo, motivadora de uma cultura própria. Os professores encaram a língua como algo 
que pertence a um povo, vendo-a apenas como um dos vários instrumentos que transmite 
a cultura de tal povo. 
 
No que diz respeito à quarta questão da entrevista: “Introduz aspectos culturais 
dos povos da língua alvo nas aulas? Qual a razão para tal? De que povos e porquê? Que 
tipos de materiais utiliza nas aulas (poesia, filmes, músicas,...)”, não contrariando a 
postura afirmativa às respostas até aqui dadas, todos os professores responderam que o 
fazem, à excepção de uma professora que referiu que o fez no passado mas que neste 
momento não o faz visto seguir as planificações do Ministério, as quais não incluem 
aspectos culturais dos países da língua alvo (o que não corresponde à realidade se 
tivermos em conta a análise feita às planificações do MEVRH para o 12º ano de estudo, 
ano que a professora lecciona, já que nesse ano é aberto espaço pela sugestão de alguns 
tópicos à introdução da cultura nas aulas de Inglês). Os povos referidos pelos professores 
como fontes de cultura foram apenas a Inglaterra e os Estados Unidos da América. Houve 
contudo um professor que afirmou que introduz cultura nas suas aulas de povos 
Africanos e Europeus, no entanto quando questionado por exemplos apenas referiu 
exemplos da cultura Americana como Shaina e George Bush. A razão pela qual os 
professores valorizam apenas esta duas culturas parece ser fundamentada através da 
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seguinte afirmação de um dos professores: “My cultural comparisons are between 
American/British culture and Cape Verdean culture because I teach English and the 
exponents of the Anglo-culture are America and Britain”. Neste contexto é imperativo 
salientar que na realidade a cultura dos povos Africanos de Expressão ou Tradição 
inglesas são completamente postos de lado no processo de aprendizagem do Inglês, o 
que, como já referido se torna redutor para a realidade Cabo-verdiana e para a possível 
contribuição e para a aceitação dos povos africanos neste país, contra o racismo latente 
que, por vezes, se faz notar relativamente a tais povos. Relativamente a esta questão da 
entrevista, referimos ainda a contribuição positiva de uma das professoras que afirma 
apostar na, por ela denominada, cultura pequena, isto é idiomas, conceitos e ideias de 
uma outra cultura. Contudo, não referiu de quais povos e também não ofereceu qualquer 
exemplo representativo do que pretendeu afirmar. Quanto aos materiais utilizados os 
professores que se referiram a este ponto afirmaram utilizar CDs, DVDs, e postais. No 
entanto, não identificaram nenhum exemplo em concreto. Curiosamente uma das 
professoras afirmou que utilizava várias vezes nas suas aulas poemas e canções, no 
entanto, quando questionada por exemplos concretos referiu que usa os poemas e músicas 
que constam nos livros. Ao consultar tais livros constata-se que tais poemas ou canções 
são elaborados e didactizados pelos autores dos livros, os quais são portugueses, o que 
constitui uma enorme contradição relativamente à introdução da cultura dos povos da 




Por fim, relativamente à última questão da entrevista elaborada: “Qual a 
competência que pretende que os seus alunos desenvolvam através do processo de 
aprendizagem do Inglês?” todos os professores afirmaram imediatamente que pertendem 
que os seus alunos se tornem competentes linguisticamente. Apenas um deu exemplos 
desta capacidade linguística, sendo que pretende desenvolver nos alunos, através das suas 
aulas, as macro – capacidades: falar, escrever, ouvir e ler. De uma forma positiva, mas 
contrariando todas as respostas que até este ponto deu, um professor afirmou: “By 
teaching them English, first I teach them how to think differently. Second I give them a 
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broad vision which shows them that there are different ways of feeling the same thing. 
For e.g. the sun means different things to different people”. No entanto veja-se que tal 
exemplo se torna um pouco abstracto e atente-se ainda que numa das questões anteriores 
da entrevista este professor se referiu a este think differently apenas à não interferência do 
Português ou do Crioulo na elaboração de actos de fala em inglês, logo talvez se esteja 
apenas a referir ao facto de os alunos não deverem recorrer à tradução literal para inglês e 
deverem pensar diferentemente a nível formal. 
 
 Quando questionados sobre algo mais que desejariam acrescentar ou alguma ideia 
que gostariam de sugerir nenhum dos professores contribuiu com nenhuma informação. 
 
 Após a interpretação atenta destas entrevistas transparece que os professores a 
leccionar Inglês em Cabo Verde são de opinião que existe uma relação entre língua e 
cultura. No entanto, detêm ideias um pouco difusas ou confusas quanto à natureza de tal 
relação seja pelas afirmações vagas que fizeram, seja pela falta de fundamentação de tais 
afirmações através de exemplos reais. Deste modo, não estando a relação entre língua e 
cultura e o conceito de língua bem inculcado e definido nos professores, a introdução da 
cultura dos povos da língua alvo parece não ser imprescindível para o processo de ensino 
– aprendizagem do Inglês. Quando o fazem referem-se simplesmente às Culturas 
Britânica e Americana. Para melhor exemplificar o que se pretende dizer relativamente a 
esta falta de limitação entre a relação entre língua e cultura veja-se a falta de coerência de 
um dos professores , o qual afirma num primeiro momento que a língua, entre outros 
elementos, é um aspecto de transmissão de cultura, pondo completamente de lado o facto 
de que uma língua torna possível a nossa interpretação do mundo e línguas diferentes nos 
situam em mundos diferentes, e, num segundo momento parece orientar-se para esta 
concepção de língua ao exemplificar que diferentes línguas fazem com que o mar seja 
percepcionado de forma diferente, sendo para alguns povos uma entidade masculina e 
para outras feminina, acrescentando que: “The object, thing or whatever name people 








                                                
3.6 – Comentário acerca da observação das aulas das professoras de Inglês para o 3º 
Ciclo do Ensino Secundário  
 
 No sentido de se percepcionar a continuidade que poderá existir entre a abertura 
que é atribuída à cultura nas planificações anuais e trimestrais e entre o que acontece na 
prática foram observadas algumas aulas27 das professoras das quais previamante foram 
analisadas as planificações trimestrais que elaboraram para este ano lectivo, para os 
níveis de estudo que se encontram a leccionar. Foram observadas e comentadas 6 aulas 
do 12º ano de escolaridade, três de cada nível de estudo e foram observadas três aulas do 
11º ano, nível 5. Através desta fase empírica da investigação, pretende-se concluir qual o 
actual estado da situação relativamente à presença da cultura dos povos da língua alvo no 
processo de ensino – aprendizagem do Inglês em Cabo Verde. Na realidade esta 
investigação ficaria incompleta se fossem analisados apenas documentos que fazem parte 
da teoria que orienta os professores de Inglês. Também não seria adequado concluir-se 
este processo após a fase das entrevistas aos professores, dado que por vezes existe uma 
grande discrepância entre o que se diz e o que se faz. 
 
 Antes de passarmos à fase de descrição e interpretação das aulas observadas 
achamos conveniente referirmo-nos, ainda que brevemente, ao típico aluno Cabo-
Verdiano e à experiência e formação das professoras em questão, no sentido de não se 
proceder a uma interpretação descontextualizada da realidade que se pretende estudar. 
 
 
3.6.1 – Caracterização do típico aluno cabo-verdiano 
 
 Na sociedade cabo-verdiana coexistem vários problemas sociais directamente 
ligados à vida familiar como, por exemplo, o alcoolismo, a vida boémia, a pobreza e a 
gravidez na adolescência. As famílias mono-parentais são extremamente frequentes nesta 
 
27 Os guiões destas aulas encontram-se em anexo no Volume II. 
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sociedade, principalmente devido à grande taxa de emigração existente28, sobretudo 
masculina, o que leva forçosamente a que a mulher assuma o papel de chefe de familia, e 
a que a educação das crianças em Cabo Verde seja de cariz mais emocional. Deste modo, 
“La conséquence est que nous assistons à une sensibilité aigue, une certaine 
susceptibilité, une intuition dévéloppée” (Brito, 1997:51). Utilizamos a definição de 
Jorge Brito, pela sua clareza e pelo seu carácter realista, afirmando que o típico aluno 
Cabo-verdiano se trata de: 
 
Un individu très sensible, doué d’une imagination fertile mais canalisée; immédiatiste, 
donc attiré par des conclusions pressées, aboutissant à des raisonnements peu fondamentés; 
confiant et utilisant fortement l’intuition, mais avec peu d’assurance dans ses réponses; faisant 
appel par trop à la mémorisation, avec des difficultés d’interprétation et d’expression. (Brito, 
1997:52). 
 
 Estas características terão forçosamente se ser tomadas em consideração quando 
se pretende que um aluno cabo-verdiano aprenda Inglês. Ora, o facto de se tratar de um 
indivíduo que utiliza frequentemente a memorização como estratégia de aprendizagem 
leva a que tal método de aprendizagem não deva ser uma constante no processo de ensino 
– aprendizagem do Inglês. Pelo contrário, deverá ser desencorajado, devendo-se apostar 
num processo de aprendizagem que aposte na descoberta, devendo a língua ser adquirida 
e praticada em contexto real. O raciocínio deverá também ser algo a valorizar e a treinar 
nos alunos, devendo-se não valorizar demasiado o ensino dos sistemas da língua 
gramática e vocabulário como algo separado da língua e da cultura em si. O mais 
adequado será levar os alunos a adquirir estes sistemas da língua intuitivamente, dadas as 
características dos indivíduos que se pretendem ensinar. Outro factor importante, para o 
qual a entrada da cultura de outros povos nas aulas parece ser bastante adequada será o 
desenvolvimento da criatividade dos alunos, a qual parece estar canalizada nos alunos. 
Esta é uma capacidade que pode e deverá ser treinada, estabelecendo-se o processo de 
ensino – aprendizagem de uma língua estrangeira num contexto facilitador para esse 
treino. Tendo em conta a dificuldade que os alunos demonstram quanto à capacidade de 
 
28 É de salientar que na realidade existem mais Cabo-verdianos a viver noutros países do que em Cabo 
Verde. 
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expressão, a oralidade e também a expressão escrita, deverão sobrepor-se ao ensino e 
prática da gramática, prática esta que leva os alunos apenas a desenvolverem a 
memorização e o trabalho mecânico, que tal como foi referido, já os caracteriza 
demasiado. 
 
3.6.2 – Caracterização das professoras participantes 
 
 Relativamente às professoras são profissionais a leccionar Inglês há treze anos a 
diferentes níveis de aprendizagem do Inglês em escolas públicas do ensino secundário de 
Cabo Verde. Ambas são professoras licenciadas em Estudos Ingleses por um Instituto 
Superior Público de Cabo Verde. Este ano leccionam o 11º e o 12º anos de escolaridade, 
níveis de aprendizagem do Inglês 3/5 e 4/6, respectivamente. 
 
3.6.3 – Comentário das aulas do 12º ano / nível 4 observadas 
 
Como foi referenciado foram observadas três aulas do 12º ano nível 4 alusivas ao 
tópico Social Problems: drugs.  
 
Na primeira aula, os alunos começaram por elaborar exercícios gramaticais. No 
entanto, as frases utilizadas nada tinham a ver com o tópico da aula, previsto na 
planificação trimestral. Como última actividade da aula os alunos leram o texto: What 
happened to me? e responderam a questões escritas acerca do mesmo.  
 
A segunda aula foi iniciada com a leitura deste texto em voz alta. Seguiu-se um 
exercício sobre vocabulário específico, no qual os alunos tiveram de encontrar os 
antónimos e os sinónimos de alguns vocábulos no texto. Seguidamente em grupos, com o 
objectivo de discutir pontos de vista, os alunos escolheram uma das seguintes frases: 
Drug is the best thing in the world; People smoke because they have money; When one 
smokes, he/she becomes intelligent. No entanto, note-se que estas frases abrem pouco 
espaço à saída da realidade cabo-verdiana para outras culturas. Na realidade os alunos 
apenas discutiram tais assuntos fazendo referência à sociedade em que vivem, o que se 
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torna bastante redutor para o tópico problemas sociais. Porque não aproveitar este tópico 
para abrir a aprendizagem do Inglês a problemas sociais que existam noutros países? Para 
tal poder-se-ia iniciar este conjunto de aulas pelo tópico as drogas e abrir espaço para que 
nas outras duas aulas, dedicadas à mesma temática, se inquirisse sobre quais serão os 
problemas dos jovens noutros Países de Expressão Inglesa. Neste ponto surgiria a 
oportunidade de trazer para a sala de aula Países Africanos, e assim levar-se os alunos a 
tomar consciência sobre comportamentos e formas de estar diferentes dos seus, 
contribuindo-se para o desenvolvimento da tolerância. Refira-se ainda que, partindo deste 
confronto, os alunos poderão não só valorizar os seus comportamentos, se são 
confrontados com realidades mais negativas, mas também progredir a nível humano 
através do confronto com maneiras de estar mais positivas. De certo aprenderão e 
concluirão, através deste viajar por outros sítios usando a Língua Inglesa, que existem 
comportamentos diferentes dos seus, os quais deverão ser aceites como tal – diferentes.  
 
Na terceira e última deste conjunto de aulas, após a apresentação dos trabalhos 
realizados em grupos, foram elaboradas duas tarefas de gramática sobre o passado dos 
verbos regulares e irregulares. Parece realmente que a competência linguística e o 
conhecimento formal das regras da língua, alcançada através da prática constante de 
exercícios de gramática são tratados pelos professores como se fosse o único aspecto 
realmente importande aquando se aprende o Inglês. Não que o não seja, mas de certo não 
será adequado valorizá-lo desta forma sob pena de negligenciar todos os outros aspectos 
que devem fazer parte do processo de ensino – aprendizagem do Inglês como é o caso da 
oralidade ou a capacidade de inferir vocabulário através da compreensão do contexto real 
no qual ele é usado.  
 
3.6.4 – Comentário das aulas do 12º ano / nível 6 observadas 
 
 Relativamente ao nível 6 do 12º ano as três aulas observadas referiram-se ao 
tópico: Immigration.  
 
 84




Na primeira aula os alunos desenvolveram no quadro um brainstorming acerca do 
tópico da aula, no sentido de reavivar ou introduzir vocabulário específico. Após esta fase 
seguiu-se a leitura do texto: Immigration, o qual se refere à imigração em geral, não 
focando nenhum exemplo em concreto da vida de imigrantes ou emigrantes de expressão 
inglesa noutros países ou até de emigrantes cabo-verdianos em países de expressão ou 
tradição inglesas. É de enfatizar o facto de este tópico proporcionar uma grande 
oportunidade para se confrontar diferentes culturas, uma vez que um falante de Inglês 
como língua estrangeira ao emigrar para os Estados Unidos da América, por exemplo, 
cria o risco da existência dum lapso de comunicação entre si e a nova cultura em que se 
encontra. Este facto poderia ser colmatado caso, aquando do processo de ensino – 
aprendizagem, tal sujeito tivesse tido acesso a esta nova cultura. No final desta aula os 
alunos são convidados a responder à questão: Would you like to emigrate?, a qual deverá 
ser respondida como trabalho para casa. 
 
 Mais uma vez surge a questão do porquê não se trazer um País de Expressão 
Inglesa para a sala de aula através, por exemplo, dum texto que se refira à vida quotidiana 
dos habitantes de determinado país. Deste modo, surgiria a oportunidade de se poder 
perguntar aos alunos se gostariam de emigrar para tal país. Seria oportuno também 
questioná-los acerca do aspecto, relativo à vida de tal povo, que notaram como mais 
interessante e diferente. Neste sentido abrir-se-ia espaço a que os alunos se 
questionassem acerca de novas formas de pensar e de fazer, abrindo os seus horizontes 
através duma viagem por um outro mundo, diferente do seu. Possivelmente, todo esse 
processo os levaria a questionar o seu modo de vida e, caso o achassem adequado, 
poderiam progredir humanamente, isto para além de passarem previamente pela fase de 
consciencialização que existem povos e culturas diferentes.  
 
 Na segunda aula, após a correcção do trabalho de casa, os alunos tiveram em 
grupos de resumir o texto que leram na aula anterior. Após esta tarefa foi introduzida em 
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forma de fotocópias29 de um livro o discurso indirecto em Inglês. Contudo, as frases 
utilizadas para a introdução e prática desta estrutura gramatical nada tinham a ver com o 
tópico emigração ou imigração. No final desta aula surgiu a questão. Why do Cape 
verdeans emigrate?, sob forma de trabalho para casa. Mais uma vez não se parece sair da 
cultura e vida da sociedade cabo-verdiana. Por que não discutir ou tentar que os alunos 
opinem sobre a vida de um emigrante cabo-verdiano num outro país, isto é, por que não 
se aproveita este tópico para reflectir sobre aspectos culturais da vida quotidiana 
diferentes? Nesta fase, seria também interessante levar os alunos a se questionarem 
acerca dos aspectos diferentes da vida quotidiana que poderiam criar conflito para tal 
indivíduo. Claro que para tal era necessário ter-se usado no início da aula, ou deste 
conjunto de aulas, um texto ou canção que lhes desse conhecimento acerca dessa 
realidade diferente. Apenas assim poderiam depois confrontar a sua realidade com uma 
outra. No entanto, mais uma vez se perdeu a oportunidade de trazer uma outra cultura 
para a sala de aula e de proporcionar aos aprendentes novas experiências que a 
aprendizagem do Inglês lhes poderá trazer. 
 
 Na terceira aula deste conjunto de aulas alusivas ao referido tópico foram apenas 
elaborados exercício gramaticais acerca do discurso indirecto. Contudo, a temática das 
frases, com as quais os alunos trabalharam, nada tinham, mais uma vez, a ver com 
emigração ou imigração, sendo a língua completamente desintegrada do seu contexto, no 
sentido em que a gramática não é adquirida por parte dos alunos em contexto mas de uma 
forma mecânica, já que se fazem exercícios descontextualizados no caderno e corrigidos 
posteriormente no quadro, sem que tais estruturas sejam postas em prática de uma forma 
escrita ou oral pelos alunos em verdadeiros contextos e situação de comunicação nas 
quais seria realmente necessário recorrer a elas. 
 
 Nesta fase da investigação, observaram-se duas aulas de uma outra professora do 
12º ano, nível 6. No entanto, para além de serem alusivas ao tópico Emigração, as aulas 
 
29 Mais uma vez será de enfatizar o facto de se recorrer constantemente ao uso de fotocópias de livros, 
violando-se os direitos de autor. Trata-se da única forma de trabalho visto a professora seguir o livro 
proposto pelo MEVRH e os alunos não o terem adquirido. 
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constaram apenas da elaboração de uma ficha de gramática acerca do discurso indirecto. 
As frases usadas para a prática da referida estrutura nada tinham a ver com o tópico que 
se pretendia leccionar. 
 
3.6.5 – Comentário das aulas do 11º ano / nível 5 observadas 
 
 Nesta fase utilizou-se ainda as informações e mais três aulas do 11º ano de 
escolaridade do nível 5 de aprendizagem da língua. Estas aulas foram assistidas em 
diferentes meses, logo não tem uma lógica sequencial. A primeira aula, referente ao mês 
de Janeiro referia-se ao tópico turismo. Na aula anterior os alunos tinham lido um texto 
que parece estabelecer um conflito, ao qual previamente já se fez alusão, pelo facto de se 
estarem a utilizar livros oriundos de Portugal para no processo de ensino – aprendizagem 
do Inglês nas Escolas Públicas Secundárias de Cabo Verde. Na realidade, este texto 
entitulado Sailing to Britain refere-se à experiência de um rapaz português, o Eugénio 
dos Santos, o qual estuda numa Escola Secundária de Lisboa. No texto, ele fala da sua 
viagem no Verão através da Europa e por Londres. No entanto, ao consultar-se as 
respostas que os alunos deram acerca do texto verifica-se que o modo de vida dos 
Londrinos e a possibilidade de qualquer contraste com a vida quotidiana cabo-verdiana 
não foi estabelecida. As perguntas apenas se referiram às sensações e opiniões do rapaz 
português, nunca se pretendendo sair do seu ponto de vista, algo que se torna 
incongruente. Veja-se que os alunos através deste texto poderiam primeiro ter 
estabelecido um contraste entre a cultura portuguesa e a sua e depois comparar as 
diferenças entre as três, algo que se revelaria bastante frutífero neste processo. Contudo, 
como referido, ficou-se pelas questões objectivas acerca dos sentimentos do Eugénio e da 
sua família. 
 
 A segunda aula referente a este nível de ensino da língua, observada no mês de 
Março, não pareceu integrada em nenhum tópico específico da planificação trimestral da 
professora. Foram revistas algumas preposições temporais e os alunos tiveram de 
completar um texto acerca de uma família. Não foi dado qualquer contexto situacional ou 
temporal para tal diálogo. Apenas se sabe que se trata dum diálogo entre uma família. 
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Após a introdução das preposições nos espaços em branco deste diálogo e da respectiva 
correcção alguns alunos leram o diálogo em voz alta para o resto da turma. 
 
 A última aula assistida referente a este nível ocorreu em Maio e também não se 
referiu a nenhum dos tópicos propostos na planificação do período lectivo. Através de um 
texto da Cinderella, oriundo de um livro português (e veja-se que estas histórias de 
infância estão carregadas de valores e sentimentos que variam de cultura para cultura, 
logo mais uma vez a referência é portuguesa), foram introduzidos e praticados os graus 
comparativo e superlativo dos adjectivos em Inglês. A gramática parece constituir o 
único elemento que na opinião dos professores é essencial e fulcral para a aprendizagem 
do Inglês, o que parece levar à negligência da oralidade nas aulas, competência esta tão 
imprescindível para que os alunos se tornem capazes de comunicar em verdadeiras 
situações de comunicação. Fica a questão se os alunos após fazerem correctamente os 
exercícios gramaticais das várias estruturas introduzidas e praticadas têm a capacidade de 
as usar oralmente para comunicar algo. Tudo leva a crer que não. 
 
3.6.6 - Conclusões dos comentários elaborados às aulas observadas 
 
 Na realidade as aulas de ambas as professoras demonstraram que existe uma 
grande preocupação em ensinar estruturas gramaticais e atender a regras formais da 
Língua Inglesa. Para além disto, o facto de os alunos, aquando da leitura de textos 
questionarem várias vezes a professora quanto a palavras que não conheciam, parando a 
leitura sempre que tal acontecia, demonstra que os alunos não estão habituados a inferir o 
significado das palavras em contexto ou a adquirir as estruturas em contexto. Neste 
sentido a língua não parece ser aprendida como um contínum mas sim como uma forma 
de traduzir o que se pensa em Português ou em Crioulo. No final, os alunos verão a 
Língua Inglesa como uma outra forma de dizer o seu mundo e não como uma nova 
interpretação da realidade. Não terão a noção que a sua língua lhes proporciona uma 
determinada interpretação da realidade, a qual varia de cultura para cultura e que não 
poderá ser, deste modo, tomada como a única que realmente existe. 
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 É ainda de salientar que os exercícios de gramática serem tão frequentes nas aulas 
vem corroborar o que tinha sido afirmado pelos professores nas entrevistas relativamente 
à pergunta número cinco, na qual eram questionados acerca da competência que 
pretendiam que os seus alunos alcançassem através do processo de aprendizagem do 
Inglês. Para a generalidade dos professores é importante que os alunos se tornem 
competentes linguisticamente, e para tal, enfatizam extremamente os exercícios dos 
sistemas da língua vocabulário e gramática mas de uma forma descontextualizada. Deste 
modo, os professores parecem negligenciar o facto de que ser-se competente 
linguisticamente não significa necessariamente que os alunos detenham a capacidade de 
comunicar com nativos da língua alvo, isto é, de comunicar em verdadeiras situações de 
comunicação, principalmente porque não são postos em contacto com a cultura de tais 
povos ou com a língua como ela é realmente usada em contexto. 
 
 Conclui-se ainda através das aulas observadas que quando há um mínimo de 
cultura inserido nas aulas de Inglês os povos utilizados serão a Inglaterra e talvez os 
Estados Unidos da América. Como visto apenas um texto se referia ao primeiro país o 
que leva a depreender, tendo em consideração o dito nas entrevistas pela maioria dos 
professores, que estas são as únicas culturas a que se faz referência no processo de ensino 
da Língua Inglesa. Tal é, sem dúvida, redutor como já afirmado, dadas todas as outras 
culturas ligadas à Língua Inglesa e dados os vários Países Africanos de Expressão e 
Tradição Inglesas.  
 
Neste contexto, outro aspecto interessante e relevante para se trazer para as aulas 
de Inglês aquando da abordagem do tópico emigração seriam manifestações culturais de 
emigrantes cabo-verdianos noutros países, por exemplo nos Estados Unidos da América. 
Existem por exemplo várias publicações como por exemplo o livro que Balla escreveu 
acerca da história cabo-verdiana entitulado António’s Island30. Esta publicação torna-se 
extremamente interessante no sentido em que o objectivo do seu autor através deste livro 
é o de estabelecer relações entre a cultura cabo-verdiana e outras. Pretende-se ainda 
 
30 Balla, M. G. (2002): Antonio’s Island, Braiswick, www.author.co.uk  
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entender as várias influências da cultura cabo-verdiana noutros povos, desde tempos 
passados até aos dias de hoje: “This is a fundamental point of this book, to be able to 
analyze the Cape Verdean impact on various aspects of mankind and the consequences 
that have resulted today.” (Balla, 2002: 8). Este livro tem como objective primordial 
entender as influêcias da cultura cabo-verdiana no mundo actual: “Cabo Verde was an 
important laboratory where they experimented with a mixture of many cultural 
influences, a melting pot for a new human type in both language and mentality: the 
Creole was born through the fusion of whites and black slaves and eventually other races 
as more and more diversity reached the islands” (Ball, 2002: 50). Como exemplo desta 
influência cultural  constata-se que “… when one sees the cultures of the Hispanic and 
Lusophone communities, we will usually find many similarities and many of these 
similarities have their roots in the Cape Verde Islands, because it is here where these 
communities began to develop” (Balla, 2002: 50). Outro elemento bastante interessante e 
relevante que consta nesta publicação, utilizada como um exemplo concreto de um 
possível confronto entre culturas, é o facto deste livro sugerir ainda outras publicações e 
lugares que conectam a cultura cabo-verdiana com a americana e outras mais, como por 
exemplo a revista CIMBOA31. 
 
Não será de negar o quão frutífero poderia ser trazer publicações como esta para 
as aulas de Inglês em Cabo Verde. De certo se contribuíria para a abertura de horizontes 
dos alunos através de tais contrastes estabelecidos entre culturas e através da consciência 








31 Cimboa is a magazine offered by the Consulate General of Cabo Verde in Boston, MA. It has articles 
written in Portuguese, English and Crioulo. This is a very informative magazine with many excellent 

























































Conclusões da Investigação 
 
 Com o objectivo de definirmos o modo como a língua é encarada no Programa e 
Planificações Oficiais relativos à aprendizagem do Inglês no Ensino Secundário em Cabo 
Verde foi elaborada uma análise de conteúdo a tais documentos. Tendo em conta a 
análise feita, conclui-se que a cultura dos povos da língua alvo é uma entidade que está 
pouco presente no processo de ensino - aprendizagem do Inglês desde esta fase mais 
geral e objectiva de tal processo. A cultura é encarada como algo exterior à língua. Na 
realidade, o espaço dado à entrada da cultura dos povos da língua alvo é insuficiente, 
visto que a cultura apenas está presente em alguns pontos do Programa e em raros 
momentos das consequentes Planificações. Acrescente-se ainda que as culturas que 
aparecem referidas são apenas a Cultura Britânica e a Cultura Americana, o que vem 
reforçar o facto de a língua e cultura serem entendidas como duas entidades separadas. 
 
 Através das entrevistas realizadas e das aulas observadas constata-se visivelmente 
que os professores em Cabo Verde, únicos agentes do ensino do Inglês na sociedade, 
encaram a língua apenas como sendo uma das muitas manifestações da cultura de um 
povo. Preocupam-se, exageradamente, em ensinar a língua formalmente. Deste modo, 
apostam excessivamente no ensino da Gramática, como se este fosse o único elemento 
importante e imprescindível praticar quando se aprende uma língua estrangeira. 
Inadequadamente, pretendem que os alunos se tornem fluentes em Inglês, algo que 
através da separação que estabelecem entre língua e cultura, do constante ensino da 
Gramática e da negligência da prática doutros factores, como a oralidade e o ensino da 
língua em contexto real, nunca chegarão a alcançar. 
 
 No processo de ensino - aprendizagem do Inglês em Cabo Verde, a língua não é 
entendida como uma nova forma de organizar o mundo. Os alunos não são colocados 
perante outros povos, que encaram o mundo de modo distinto, e que agem e sentem de 
forma diferente. Deste modo, este processo está limitado à Cultura Cabo-verdiana, 
abrindo-se espaço a que os alunos possam não ser capazes de se libertar dos limites da 
sua língua materna. Isto poderá levar a que tomem a sua realidade como inquestionável, 
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sem nunca se aperceberem da existência de outras culturas diferentes da sua, que deverão 
aceitar e tolerar. 
 
 Ao pretender-se definir qual o produto obtido através do processo de ensino - 
aprendizagem do Inglês, após as entrevistas realizadas aos professores, conclui-se que os 
mesmos pretendem que os seus alunos se tornem competentes linguisticamente. Assim 
não parecem aperceber-se que esta competência está integrada, para além de outras, na 
competência comunicativa intercultural, e refere-se somente à capacidade que os alunos 
têm de formar frases gramaticalmente correctas ao aplicar regras gramaticais e fazendo 
uso do vocabulário de uma língua. O facto de o objectivo último do ensino do Inglês ser a 
competência linguística dos alunos comprova-se também pela insistência com que é 
empreendida no ensino da Gramática nas aulas de Inglês. A falta da prática da oralidade 
leva a que os alunos aprendam o Inglês a partir de uma tradução do Crioulo ou do 
Português, dizendo coisas que os nativos não dizem e não compreendendo ou não sendo 
capazes de dizer o que os falantes da língua alvo dizem, isto é, os discentes poderão não 
ser capazes de comunicar em verdadeiras situações de comunicação. 
 
 Ainda nesta fase das entrevistas, parece pertinente salientar também o facto de os 
professores entenderem que a aprendizagem do Inglês representa para os alunos uma 
forma de ter uma vida melhor, visto que poderão arranjar um emprego melhor ou emigrar 
para outro país, uma vez que a Língua Inglesa é vista como uma língua internacional. 
Todas estas considerações levam à constatação que, para os professores de Inglês em 
Cabo Verde, o processo de ensino - aprendizagem em si não é valorizado já que apenas 
se pretende atingir um produto: falar Inglês. O processo deveria ser na realidade o mais 
importante pelo facto de se tratar de um trajecto em que se poderia inserir culturas nas 
aulas e, através do confronto com outros povos, analisar e repensar valores. Este 
movimento de avaliação de formas de ser e estar no mundo, contribuiria, certamente, para 
o progresso dos alunos como seres humanos mais tolerantes e solidários com os outros.  
 
 Os instrumentos utilizados para esta investigação permitiram-nos ainda verificar 
que através da aprendizagem do Inglês como língua estrangeira em Cabo Verde se 
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contribui para o desenvolvimento de estereótipos dos povos da língua alvo, tendo-se 
constatado que a cultura não está presente nas aulas de Inglês com o grau de abertura e de 
frequência que deveria estar. Deste modo, a cultura que serve de referência para a 
leccionação dos vários tópicos, que seriam potenciais despoletadores da entrada de outras 
culturas nas aulas de Inglês, é sempre a Cultura Cabo-verdiana. Neste sentido, os alunos 
poderão criar uma ideia errada relativamente à cultura dos povos da língua alvo, que 
poderá não corresponder à realidade. Como exemplo, note-se o facto de haver bastantes 
casos de deportees dos Estados Unidos da América em Cabo Verde, os quais 
frequentemente se envolvem em crimes nesta sociedade. Tal facto poderá levar à 
construção de uma ideia errada acerca dos Americanos. Neste sentido, perde-se a 
oportunidade através do ensino - aprendizagem do Inglês de actualizar e definir tal ideia 
pré-concebida, que a dado momento poderá vir a ser construída pelos alunos. Em forma 
de outro exemplo, veja-se que, se a cultura dos Povos Africanos de Expressão ou 
Tradição Inglesas fosse trazida para as aulas de Inglês, contribuir-se-ia para o 
desaparecimento de uma certa intolerância que, por vezes, se faz sentir em Cabo Verde 
relativamente a certos Povos Africanos. Esta situação poderá existir apenas pelo facto de 
se estar a partir de uma ideia pré-concebida relativamente a tais povos, oriunda do 
passado colonial, que nunca chegou a ser actualizada. 
 
 Deste modo, conclui-se que o processo de ensino - aprendizagem do Inglês abre 
espaço à criação de ideias pré-concebidas e/ou à manutenção de estereótipos dos povos 
da língua alvo. Na verdade, muito pouco se tem feito para que tais ideias sejam 
desmistificadas, abrindo-se deste modo espaço à existência de conflitos, dado que as 
ideias que parecem predominar são na sua maioria negativas. Esta situação é ainda 
agravada pelo facto de a única cultura a que se faz referência nas aulas de Inglês ser a 
Cabo-verdiana, exaltando-se assim uma única forma de ver o mundo e de avaliar os 
outros. Esta é na realidade uma situação que, ao invés de abrir os horizontes dos alunos, 
abre espaço para que se fechem cada vez mais no seu mundo já que nada se faz para que 
se aceitem outras formas de ser e de estar. A única realidade e inquestionável será a 
Cabo-verdiana e tudo o que se revelar diferente será consequentemente visto como 
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inferior e negativo, apenas porque se trata de uma adulteração da realidade que é tida 
como certa. 
 
 Assim, pode-se considerar que o processo de ensino - aprendizagem do Inglês está 
desfasado quanto às características dos alunos cabo-verdianos. Como já foi referido 
anteriormente, a aposta metodológica deveria ser feita no ensino da língua como ela é 
usada em contexto real. Os discentes seriam expostos à língua em verdadeiras situações 
de comunicação não devendo a língua nunca ser separada da cultura a ela ligada. A 
expressão oral e escrita deveriam ser valorizadas relativamente ao ensino das regras 
gramaticais, situação que não se verifica na realidade, tal como ficou comprovado através 
das aulas e entrevistas. Não é somente o processo em si que parece ser incongruente pela 
separação que é feita entre a língua e as suas culturas, como também não se trata de um 
processo que tem em consideração os indivíduos que dele fazem parte, atendendo às suas 
carências e necessidades, no sentido de se poder falar de um processo de ensino - 
aprendizagem eficaz. Os professores parecem estar muito concentrados no ensino formal 
da língua, vendo a leccionação do Inglês apenas como um produto. Erradamente, não se 
preocupam com o processo em si e com o desenvolvimento de estratégias de 
aprendizagem nos seus alunos no sentido de os capacitarem para que possam aprender a 
aprender, isto é, não se lhes são desenvolvidas as capacidades e os métodos para que 
possam aprender toda a vida, sempre que necessitarem. 
 
Após o estudo realizado será adequado retomar-se as hipóteses que despoletaram 
todo este processo investigativo. Como hipótese principal foi questionada a possibilidade 
de “A Língua Inglesa ser encarada apenas como um mero instrumento de comunicação 
no processo de ensino/aprendizagem do Inglês do Ensino Secundário em Cabo Verde”. 
Pelo pouco espaço que é dado à entrada da(s) cultura(s) dos povos da língua alvo no 
Programa Oficial de Inglês para o 3º Ciclo do Ensino Secundário, espaço este que ainda é 
mais reduzido ao analisar-se o conteúdo das planificações propostas pelas professoras, 
depreende-se que a língua é encarada como um  mero instrumento de comunicação e não 
como uma forma de interpretar a realidade circundante. As entrevistas feitas aos 
professores informaram também que a língua e cultura apenas são relacionadas pelos 
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mesmos no sentido em que a primeira se trata de uma das muitas manifestações da 
cultura de um determinado povo. A observação feita às aulas veio também corroborar 
esta hipótese previamente formulada já que a cultura não está presente no contexto da 
sala de aula. Logo, no processo de ensino - aprendizagem do Inglês, esta nova língua não 
parece ser encarada como uma nova interpretação da realidade, mas apenas como um 
meio para dizer o mesmo mundo. 
 
Como primeira hipótese secundária colocou-se a possibilidade de “No programa de 
Inglês proposto pelo Ministério de Educação e Valorização dos Recursos Humanos e nas 
planificações elaboradas pelos professores de Inglês para o ensino Secundário em Cabo 
Verde a língua é encarada como um mero instrumento de comunicação e veicula uma 
Filosofia Positivista;”. Já foi referido anteriormente o facto de estes documentos 
transmitirem uma visão da língua como se esta fosse apenas um meio que se utiliza para 
comunicar, uma vez que dele consta uma listagem exagerada de estruturas gramaticais, 
dando-se pouco espaço à sugestão de aspectos culturais relativos aos vários povos de 
expressão inglesa. Todas essas observações fazem prever que se aposta num ensino 
formal da língua, vendo-a como uma outra forma de traduzir o mundo organizado através 
do Crioulo ou do Português. Deste modo, a hipótese é corroborada visto os documentos 
em questão veicularem uma filosofia positivista e não terem em consideração a 
Abordagem Comunicativa que poderia ser empreendida nas aulas de Inglês. 
 
A seguinte hipótese secundária colocada no início deste trabalho: consistia em 
analisar se “ Na praxis lectiva os professores de Inglês em Cabo Verde encaram a Língua 
Inglesa apenas como um meio utilizado para comunicar a mesma realidade, interpretada 
pelo Crioulo ou pelo Português;”. Esta hipótese parece também ser corroborada através 
da interpretação elaborada às entrevistas realizadas pelos professores. A fase de 
observação das aulas contribui também para o esclarecimento desta questão. O processo 
de ensino - aprendizagem do Inglês está baseado numa Filosofia Positivista, sendo 
importante apenas alcançar um produto: a competência linguística. O processo em si 
como forma de aprendizagem e de confronto com tudo o que é diferente não é valorizado. 
Nada se questiona acerca da capacidade dos alunos conseguirem comunicar em 
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verdadeiras situações de comunicação. A competência comunicativa intercultural não é 
treinada nem desenvolvida nos alunos, o que revela uma aprendizagem redutora do 
Inglês. Apenas uma cultura parece ser promovida na sala de aula, a Cabo-verdiana, 
fazendo com que os alunos tomem a sua forma de ver o mundo como a única possível e 
que reprovem tudo o que possa surgir como diferente. Mais uma vez, língua e cultura são 
encaradas separadamente. 
 
Como terceira hipótese secundária questionou-se a realidade em Cabo Verde 
quanto ao facto de “As planificações e abordagens dos professores de Inglês para o 
Ensino Secundário transmitirem uma ideologia e valores Positivistas, visando a 
competência linguística dos aprendentes e negligenciando tanto a importância da 
competência comunicativa inter cultural, como também a importância que aprender a 
cultura dos falantes da língua alvo encerra em si como uma nova forma de ver o mundo”. 
Como foi visto, para além de alguns tópicos das planificações trimestrais das professoras 
poderem abrir espaço, ainda que pouco, à entrada de cultura(s) nas aulas, constatou-se 
que a única cultura a que é feita referência para tais tópicos é a Cabo-verdiana. Logo, a 
língua serve apenas para comunicar. Para além disto, algo incongruente se faz notar, no 
sentido em que há uma insistência exagerada no ensino da Gramática, negligenciando-se 
outros factores como a oralidade e a aquisição da língua nos contextos reais em que ela é 
usada. Os professores têm como objectivo que os seus alunos se tornem competentes 
linguisticamente. Neste sentido, vêem o ensino das regras gramaticais como o único 
caminho a seguir para alcançar tal alvo. Note-se que esta tradição é já oriunda do 
Programa Oficial. Deste modo, negligenciam o facto de que, neste contexto específico, o 
produto não é o mais importante e que talvez não estejam a alcançar verdadeiramente o 
que anseiam, pelo facto de basearem o ensino do Inglês numa Filosofia Positivista. O 
facto de se partir de um compromisso Positivista vem corroborar a hipótese colocada. 
Não se tem em consideração a abordagem Comunicativa e não parece estar-se atento ao 
desenvolvimento da capacidade intercultural dos alunos que verdadeiramente os capacita 
para usar a língua em reais situações de comunicação. 
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Por fim, relativamente à última hipótese colocada: “No Ensino Secundário em 
Cabo Verde a aprendizagem da língua inglesa cria o risco do desenvolvimento de 
estereótipos e ideias pré-concebidas acerca dos povos da língua alvo, isto é, a 
aprendizagem da língua inglesa cria o risco dos alunos criarem e/ou manterem 
estereótipos e ideias pré-concebidas acerca dos povos da língua alvo;”. Veja-se que os 
alunos são apenas questionados sobre a Cultura Cabo-verdiana, não sendo postos em 
situações nas quais reflictam acerca do modo como os outros povos possam ver a Cultura 
Cabo-verdiana. Deste modo, não treinam a capacidade da tomada de perspectiva social, 
isto é,  não atendem ao relativismo cultural, não sendo capazes de se descentrar da sua 
visão e ver o mundo através de uma outra perspectiva que não a sua. Logo, o ensino - 
aprendizagem do Inglês em Cabo Verde não só cria o risco do desenvolvimento de 
estereótipos dos outros povos como também contribui para a manutenção das ideias pré-
concebidas que os alunos possam já deter acerca dos outros.  
 
Dada a pobreza cultural que se faz sentir no processo de aprendizagem do Inglês 
será de questionar se os professores em Cabo Verde terão pouco contacto com outras 
culturas. Na realidade toda a situação que analisámos neste trabalho denota uma carência 
a nível de conhecimentos culturais, reflectindo-se tais fraquezas dos professores nos 
alunos. A sociedade cabo-verdiana parece também não contribuir positivamente para a 
mudança desta situação. Elaborar pesquisas avançadas, por exemplo, é extremamente 
dificil, dados os problemas constantes na rede. A cultura não vem facilmente ao encontro 
dos indivíduos. Tudo parece levar a um empobrecimento sistemático relativo à cultura 
nesta sociedade, tendo os indivíduos de se esforçarem para ir ao encontro de aspectos 
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